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 “Até que ponto sou livre?” 
pergunta o homem ao seu Criador. 
 
“Não posso despojar-me  
do meu corpo, 
não posso renegar  
minhas origens, 
não posso fugir  
do meu ambiente, 
não posso escapar  
do meu tempo.” 
 
“Tu não és livre de tuas condições, responde Ele, 
porém, tu és livre  
para te posicionares  
diante de teus condicionamentos. 
E isto é muito além  
do que jamais concedi.” 
 
“Quando giro em torno de mim  
mesmo, percorro um caminho infinito,  
que não leva a lugar algum. 
Porém, ao distanciar-me de mim  
mesmo, percebo o caminho 
para a pessoa que gostaria de ser.” 
 
“Há uma responsabilidade  
diante de meus atos: 
sou responsável  
pelo que faço, digo, decido... 
Mas há também uma  
responsabilidade  
pela maneira como os faço:  
sou responsável pelo modo  
como vivo, amo e sofro...” 
 
“O corpo  
não pode ser construído, 
mas o mal-estar físico 
pode ser mitigado. 
 
A alma  
não pode ser consertada, 
mas o distúrbio psíquico  
pode ser curado. 
O espírito  
não pode ser produzido, 
mas a dimensão espiritual  
pode ser despertada.” 
 
“O que é genuíno  
não pode ser desmoralizado, 
o que não é mascarado  
não pode ser desmascarado, 
o que tem sentido  
não pode ser questionado.” 
“Um corpo estranho penetra  
na concha,  
ferindo-a.  
A areia áspera  
machuca sua carne.  
A concha sofre.  
A concha tenta expelir  
o intruso  
e fracassa. 
O grão de areia fixou-se.  
A dor não pode  
ser eliminada. 
Então o animal, a partir do âmago  
da sua natureza, busca a força  
para transformar o sofrimento  
em triunfo. 
Do sofrimento e da aflição,  
da seiva de suas lágrimas, 
surge,  
em longos processos de crescimento interior, 
 a pérola.” 
 
Texto retirado do livro: Tudo tem seu sentido 
Coleção Logoterapia: Elizabeth B.Lukas 
RESUMO 
Esta dissertação visa discutir o modo de ver e atuar da figura de autoridade sobre a 
realidade de alunos que apresentam apatia para a aprendizagem, relacionando sua forma 
de lidar com o conhecimento com as implicações na produção de saberes e no 
desenvolvimento de crianças autônomas em seu pensar. Fundamenta-se em perspectiva 
teórica que entende que é pelo exemplo e pela imitação que as forças vivas do corpo se 
fortalecem ou se atrofiam. Parte do pressuposto de que o conhecimento científico-espiritual 
do ser humano é a base para a compreensão dos problemas sociais e antídoto para o 
sentimentalismo sobrevalorizado em comparação com a razão. Foram considerados na 
discussão, a competência e os atributos comportamentais e sociais aparentes de 
estudantes, para daí se extraírem dados referentes às influências externas recebidas, tanto 
do âmbito familiar quanto do escolar. A pesquisa fez uso de abordagem fenomenológica, 
com método misto, com predomínio qualitativo. Com base na tríade observar, intelectualizar 
e idear, o estudo não padronizado teve amostra intencional. Contou com a participação de 
59 sujeitos sendo 30 adultos e 29 estudantes. O fenômeno da apatia para a aprendizagem 
foi organizado por tipologias e na modalidade de estudo de caso, resultando na descrição de 
três casos diferenciados pelo nível de dependência na realização das tarefas. Verificou-se 
que o desenvolvimento cognitivo e moral da criança sofre a influência direta da condição de 
liberdade da figura de autoridade, sendo ela a responsável pelas características das 
representações mentais que estruturam o pensamento da criança. Com base nas ideias de 
Rudolf Steiner e de Viktor E. Frankl apresentam-se elementos teóricos para se argumentar 
em defesa da inclusão de reflexões sobre autoconhecimento na formação dos educadores. 





This dissertation aims to discuss how authorities see and act regarding the reality of children 
with learning problems, exploring the relationship between the ways of dealing with the 
knowledge, the implications in the production of knowledge and the development of thinking 
in free children. The theoretical perspective considers that is through learning by example 
and by imitating that the body’s living forces strengthen or atrophy. It assumes that the 
scientific-spiritual knowledge of the human being is the basis for the understanding of social 
problems and the antidote to overvalued sentimentalism when compared to reasoned 
analysis. The students’ behavioral and apparent social attributes were surveyed, and that 
data was investigated regarding influences received from both the family and school. The 
researcher made use of a phenomenological approach, with mixed, but predominantly 
qualitative methods. The pillars of the study were observed, intellectualized and idealized. 
This non-standard study had an intentional sample of 59 participants, these being 30 adults 
and 29 students. The phenomenon of apathy for learning was organized by typologies, 
resulting in the description of three different cases by the level of dependency in the tasks. It 
was found that child cognitive and moral development suffer from the direct influence of the 
relation to freedom condition of an authority figure, this individual being responsible for the 
characteristics of mental representations that structure the thinking of the child. Based on the 
ideas of Rudolf Steiner and Viktor E. Frankl, this work presents theoretical elements to argue 
in defense of the inclusion of reflections on self-knowledge in the training of educators.  
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As queixas mais frequentes no contexto da educação escolar envolvem a 
dificuldade de se obter do estudante sua atenção e cooperação nos estudos. Com 
muita frequência, as crianças se apresentam apáticas perante um determinado 
conteúdo a saber. A falta de vínculo com a aprendizagem tem desafiado milhares de 
professores, que precisam conviver diariamente com seus alunos em situações 
conflitantes, que por vezes são altamente desgastantes e contraditórias. Para essa 
questão, interessa-nos compreender se as percepções sensoriais do educador são 
suficientes para captar na vida representativa, o modo de atuar num trabalho de 
polimento da matéria prima, potencializando na criança em desenvolvimento, sua 
integração.  
A emancipação do sujeito passa pela experiência de alteridade, e a 
educação é uma possibilidade de construção desse processo, que envolve de forma 
complementar, no contexto da educação escolar, o sujeito que ensina, o sujeito que 
aprende e um determinado conteúdo a saber. O transcurso da vida do sujeito, 
entretanto, é permeado pelas influências anímico-espirituais, que acontecem, de 
modo complementar, no contexto da educação familiar e escolar, ambientes em que 
as manifestações vitais da criança precisam ser compreendidas e respeitadas pelo 
adulto referencial, para que se crie uma atmosfera favorável ao ensino. 
Esta pesquisa fundamenta-se em perspectiva teórica que entende que é 
pelo exemplo e pela imitação que a vitalidade da criança se fortalece ou se atrofia. 
Parte do pressuposto de que a autoridade é uma importante matriz constitutiva, que 
não pode ficar à margem do processo educacional sob o risco de suas práticas não 
contemplarem as especificidades da língua de aprendizagem. A contrapartida para a 
eficácia do seu trabalho solicita, entretanto, que o educador mantenha os sentidos 
despertos para captar a realidade inerente e determinação para atuar sobre o 
fenômeno educativo. 
O conceito de educador adotado nesta pesquisa inclui o participante que é 
adulto-referência e que, de uma forma ou de outra, é para esta amostra de 
estudantes presença significativa, abrangendo tanto o contexto familiar com a 
participação da mãe, quanto o escolar envolvendo professoras, pedagogas e a 
direção. Já o de autoridade, diz respeito à figura do adulto que de modo consciente 
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pondera suas ações para conduzir o ensino produzindo saberes com sentido e 
significado.  
A pesquisa tem como finalidade emitir um parecer sobre a autopercepção do 
educador investigando de que modo este lida com o conhecimento e se o 
conhecimento adquirido é integrado às suas ações. Ao se conhecer mais 
profundamente as motivações do seu agir, se poderá entender dedutivamente a 
serviço de quem está o seu agir; como suas ações agem sobre o mundo, e 
sobretudo, formular hipóteses científicas sobre os problemas da educação. 
Questionamos desta forma se a unidade no desenvolvimento integral1 da 
criança não estaria refém da figura da autoridade sem manifestação de alteridade, e 
se a estagnação na capacidade de compreender e abstrair não estaria vinculada à 
cegueira do adulto no modo de ver a realidade. Para em tese concluir se as 
premissas que dizem respeito à experiência de alteridade nas relações - que 
envolvem autopercepção e percepção da necessidade do outro - são falsas ou 
verdadeiras, demonstraremos através de um raciocínio complexo, que o fenômeno 
da apatia para a aprendizagem e o problema da falta de autonomia por parte da 
criança tem a ver com o modo de ver e conduzir o ensino, e não à deficiências 
puramente orgânicas. 
A ligação entre os fatos terá como base o observar; intelectualizar e idear. E 
Como isso funciona? No observar permitindo que o fenômeno fale por si; no 
intelectualizar formulando hipóteses dedutivas e indutivas baseadas em 
conhecimento científico-espiritual; e no idear chegando à ideia do que consideramos 
“experiência de ordem superior”2. 
O objeto de estudo a que nos propomos refere-se, pois, à autopercepção do 
educador. Queremos compreender sua maneira de pensar e a conformidade ou não 
com sua natureza: verificar se no seu modo de se posicionar como educador a 
dimensão noética3 se faz presente; se os sentidos desenvolvidos de que dispõe são 
                                                          
1 Desenvolvimento Integral: Unidade de corpo, mente e espírito. 
2 Goethe denomina “experiência de ordem superior” a ideia conclusiva do fenômeno. Trata-se de uma forma de 
raciocinar compreendida por ele como pensar científico, mas que é utilizado no dia a dia rotineiramente: depois 
que se partiu do geral para o particular (processo dedutivo) pode-se fazer o caminho inverso, do detalhe para o 
todo (processo indutivo). Para a dedução, há necessidade de vários argumentos que se desencadeiam uns aos 
outros até se chegar a uma conclusão. 
3 Dimensão noética, segundo as definições de Viktor Frankl: Homem e animais são constituídos por uma 
dimensão biológica, uma dimensão psicológica e uma dimensão social, contudo, o homem se difere deles 
porque faz parte de seu ser a dimensão noética. Em nenhum momento o homem deixa as demais dimensões, 
mas a essência de sua existência está na dimensão espiritual. Assim, a existência propriamente humana é 
existência espiritual. Neste sentido, a dimensão noética é considerada superior às demais, sendo também mais 
compreensiva porque inclui as dimensões inferiores, sem negá-las - o que garante a totalidade do homem".[3] 
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suficientes para cumprir o postulado do ato educativo; e se as representações da 
ordem vivida em nível pessoal lhe asseguram o posicionamento autêntico desejável. 
Ou se, ao contrário, vive a partir da ilusão e da abstração criadas por ele. 
Respondendo a esta questão, estaremos conhecendo os obstáculos verificando se o 
educador se reconhece formador. 
Trabalhar corretamente sobre as necessidades específicas de cada fase do 
desenvolvimento potencializa na criança o desejo de ser cooperativo no seu 
processo de formação, pois promove harmonia interior.  Os conhecimentos acerca 
da natureza humana dão segurança para o educador no modo de atuar pela 
compreensão que a saúde dos órgãos sensoriais da criança, e por consequência 
seu modo de se relacionar com o mundo, estão atrelados à forma como o processo 
é conduzido. Assim, é de responsabilidade do educador filtrar as influências 
externas para cultivar nos indivíduos a vitalidade, potencializando neles o 
aparecimento do ser espiritual.4 É através de um contexto com relações autênticas 
que a resiliência se consolida no educando, pois este ao se deparar com a vida tem 
a impressão de que o mundo é bom, belo e verdadeiro e mesmo quando sofre os 
embates, recorda-se que nem sempre foi assim e que é possível ser diferente. As 
características virtuosas da autoridade, na relação, modela a matéria conforme suas 
necessidades e imprime nela o gosto pelo belo. 
As virtudes de gratidão, amor e respeito pela autoridade são, para a criança, 
lei natural. A contrapartida para o desenvolvimento sadio de forças intelectuais e 
morais é que essas mesmas virtudes estejam na base do relacionamento por parte 
dos educadores, sendo solícitos às necessidades de cada fase do desenvolvimento 
da criança, de modo que o processo evolutivo aconteça em mão dupla. Por ser a 
autoridade a pessoa mais experiente, cabe à ela saber discernir quais ações são, de 
fato, respeitosas, amorosas e valorosas, sobretudo para fazer aflorar nos indivíduos 
sua capacidade de pensar de forma livre e autônoma. 
O jeito próprio de cada educador ver e de julgar o mundo, pode fortalecer ou 
enfraquecer a força anímica das crianças, pois sua visão pode incluir ou deixar de 
                                                                                                                                                                                     
A dimensão noética seria, então, uma dimensão não-determinada, mas determinante; a dimensão da unicidade, 
da identidade mais profunda do ser humano, implicando também a transcendência livre, criativa e responsável 
das limitações. Frankl assinala que ela é necessariamente inconsciente, pois impulsiona a pessoa para fora e 
para além de si mesmo, onde a consciência do eu deixa de existir e todo o interesse se volta para o outro. A 
dimensão noética pode se manifestar de várias formas - no trabalho e no amor altruístas, na intuição verdadeira 
e na experiência religiosa. 
4 Ser espiritual é a pessoa na sua unidade e totalidade: corpo, alma e espírito.  
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lado o espiritual e uma parte do anímico, tendo em vista que o homem pode ser visto 
na totalidade ou apenas em sua materialidade. 
 O estudo é relevante por apresentar a ciência espiritual como forma de 
ampliar nos docentes o desenvolvimento pessoal e sua compreensão a respeito da 
totalidade do homem, e sobretudo por disponibilizar conhecimentos a respeito da 
dimensão espiritual, responsável por purificar o modo de ser, de estar e de atuar no 
mundo humano, tornando-os sensíveis às peculiaridades do ato educativo. 
Argumenta-se, portanto, em favor de uma formação ampliada em nível pessoal que 
resgate a imagem global do ser humano e que cultive o querer, o pensar e o sentir 
harmonizados.  
A pesquisa fez uso de abordagem fenomenológica por ter interesse no 
percurso do pensar e não simplesmente no resultado. Foi utilizado método misto 
com predomínio qualitativo em que as implicações metodológicas foram 
marcadamente flexíveis na ação investigativa por se tratar de impressões sensoriais 
complexas. O estudo não padronizado teve amostra intencional e contou com a 
participação de 59 sujeitos sendo 30 adultos e 29 estudantes; foi organizado por 
tipologias que classificaram em três modalidades o nível de dependência: 
extremamente preocupante, muito preocupante e preocupante.  Do total da amostra 
foram selecionados três estudo de caso, para ilustrar em cada tipologia a graduação 
do fenômeno. As características, ações e formas que assumiram atos diante da 
realidade dada foram correlacionadas com a individualidade da mãe, no contexto 
familiar, e com o que é comunicado no contexto escolar, através das práticas de 
ensino. Buscou-se desta forma, compreender a relação existente entre as 
influências recebidas dos educadores e os problemas de aprendizagem 
apresentados por estudantes do Ensino Fundamental. 
As consequências destrutivas dos problemas educacionais e do ritmo 
agitado do dia a dia sobre a competência e o caráter das gerações futuras são de tal 
modo evidentes, que os debates científicos em torno da Educação precisam com 
urgência incluir na discussão o cultivo de competências espirituais, aquelas que 
possibilitam enfrentar os atuais desafios existenciais com lucidez. Veiga e Stoltz 
(2014) entendem que tais reflexões são específicas, necessárias e fundamentais 
para fundamentar a atividade pedagógica, pois o modo de se conduzir a Educação é 
decorrente da compreensão que se tem de homem e de mundo. Nóbrega (2008, 
p.141-148) afirma que a percepção e a ação não se reduzem uma à outra: uma é 
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verdade da outra. Para Veiga e Stoltz (2014), quando o conhecimento adquirido 
passa a orientar o agir, este passa a se apoiar não em coisas passageiras, mas em 
algo elaborado e adquirido. 
Para fundamentar o estudo, adotamos duas bases teóricas – Rudolf Steiner 
e Viktor E. Frankl –, os quais incluem no debate conhecimentos científico-espirituais 
numa perspectiva de integração do humano, entendendo que a compreensão dos 
problemas sociais requer esse saber.  
Entender as relações e causas gerais que determinam cada fenômeno, 
através capacidade de observar a organização corpórea e física do ser humano, 
confere ao educador a capacidade de reconhecer os melhores princípios e 
intenções, bem como em discernir os erros de uma forma ou de outra de educar e 
de ensinar. A criança quer, do fundo de sua alma, ser conduzida de forma segura, 
não pelo pensar, mas pelo imitar o que lhe é apresentado, isso para que o seu 
pensar possa estruturar-se de tal forma que, no tempo certo, seja capaz de 
reinventar a vida, incluindo naturalmente os princípios de sua individualidade ética. 





Discutir a formação do educador numa visão ampliada que inclua o desenvolvimento 





 Discutir a realidade de crianças com problemas de aprendizagem e distúrbio 
comportamental e a ausência de educação adequada. 
 Destacar o papel da autoridade incluindo o ponto de vista da ciência espiritual 
e a decorrente influência desta personalidade no processo de formação. 
 Conhecer o que é dado à criança do segundo setênio em termos de 
orientação e direcionamento no âmbito familiar e escolar. 
 Verificar como o educador lida com o conhecimento e as implicações do seu 
modo de ver e de atuar sobre a realidade de crianças que manifestam 
dependência e apatia para a aprendizagem. 
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Para o cumprimento deste percurso de pesquisa, esta dissertação compõe-
se de nove capítulos. 
No primeiro capítulo, descrevemos as condições em que as ações 
educativas, notadamente no tratamento de distúrbios de comportamento, têm sido 
levadas a efeito no âmbito escolar, identificando o modo de pensar que as orienta. 
No Capítulo II, apresentamos as ideias de Rudolf Steiner e Viktor E. Frankl, 
apontando os aspectos relevantes de suas teorias e as aproximações entre ambos 
no que diz respeito à formação humana. No Capítulo III, procuramos demonstrar a 
pertinência dos pressupostos teóricos desses autores em face dos problemas que 
ocorrem na educação, identificando de que modo eles preenchem uma lacuna no 
enfrentamento dos problemas de falta de predisposição à aprendizagem, por 
abordarem aspectos que têm escapado às abordagens usuais. O Capítulo IV é 
dedicado à figura da autoridade, categoria central nas discussões aqui 
empreendidas. O Capítulo V dedicamos a uma breve apresentação dos distúrbios de 
aprendizagem, para melhor embasar a caracterização dos sujeitos da pesquisa. No 
Capítulo VI, procuramos demonstrar de que modo as atitudes dos sujeitos 
referenciais da pesquisa refletem na cognição criança. O Capítulo VII delineia a 
metodologia da pesquisa e os respectivos instrumentos, cujos resultados são 
tratados no Capítulo VIII e discutidos no Capítulo IX. 
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CAPÍTULO I 
O CENÁRIO DA PESQUISA: A ESCOLA QUE NOS CONFRONTA 
 
O país está momentaneamente imobilizado pelo conflito entre os valores 
provenientes de seu passado e as realidades divergentes criadas pelas mudanças 
econômicas e sociais que ocorrem no mundo. “O vácuo criado por essa temporária 
inércia deixa o campo livre para forças destrutivas que podem dividir a nação” 
(BRONFENBRENNER, 2011, p. 287). Dessa forma, instala-se na sociedade uma 
mentalidade individualista que leva as pessoas a agirem com indiferença, 
preconceito e violência em relação aos outros. Em crise, o indivíduo ignora, no 
pensar, a lucidez; no sentir, a afeição; e no querer, a ponderação. E então adoece.  
Distraído em meio à diversidade de informações, o homem contemporâneo, 
solicitado por muitas atrações, é forçado a sempre optar por algumas situações e a 
renunciar a outras. Por conseguinte, sofre em si mesmo uma divisão, da qual 
provêm graves desequilíbrios na sociedade. Acerca dessa temática, Monteiro (2013) 
afirma que não há uma falência nos valores morais, mas uma mudança na forma 
como estão se dando as relações interpessoais.  
Em nome de uma pretensa democracia, a hegemonia cultural tem perpassado 
o pensamento da sociedade de tal modo, que as novas gerações se encontram 
numa tendência crescente para o uso de medicação. A generalização das relações 
de exterioridade e a desvalorização emocional nas relações tem acentuado nos 
indivíduos a superficialidade; faz-se com naturalidade a opção para o consumo de 
medicamentos psicotrópicos5 em face de qualquer problema e insegurança laboral e 
de precariedade dos vínculos, demonstrando com isso o posicionamento avesso ao 
silêncio e à escuta de si devido a condicionamentos. 
Na educação, essas relações são ainda mais complexas, tendo em vista que 
os papéis estão diluídos num contexto de desconstrução de conceitos arraigados no 
homem. Com a destruição das tradições culturais, estamos presenciando também a 
falência e o colapso educacional. O caos é instalado na medida em que as raízes 
são esquecidas, as tradições culturais quebradas e as famílias desvalorizadas, não 
obstante a isso, a falta de compromisso ético tem invadido a sociedade de forma 
avassaladora. Com o discurso de superação de preconceitos, ideologias 
                                                          
5 Psicotrópico é uma substância química que age principalmente no sistema nervoso central. 
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contraditórias à natureza têm na verdade demandado políticas de adestramento e 
processos de aviltamento. 
O coração do problema está, de acordo com Bronfenbrenner (2011, p. 287) 
no critério de valor adotado, que para ele, deveria perpassar a história e preocupar-
se com a geração seguinte. Nesse contexto, importa cada vez mais situar a 
existência individual no meio familiar e social, ressaltando a necessidade de se agir 
com responsabilidade, perante as escolhas e de se cultivar tradições. 
A economia, com o fim único de vender seus produtos, transformou os meios 
de comunicação numa potente forma de distorcer o significado de dignidade6. 
Programas vendem imagens que na prática sofrem deformações e se transformam 
em verdadeiros engodos, em que o indivíduo se ilude com preceitos individualistas e 
cria uma pobre imagem de si mesmo. É um contexto alienante, opressor, 
exploratório, desigual, violento e carregado de preconceitos, em que a dignidade 
acaba sendo arrancada da pessoa. E, em meio a um imenso arsenal de tecnologia 
desenvolvida para o mercado econômico, também a educação estaria distraída das 
questões fundamentais da existência, afetando diretamente as práticas educativas. 
Para Morin (2013) o conhecimento fragmentado anula o complexo e oculta os 
problemas essenciais, pois desassocia os processos cognitivos do todo 
transformando a ciência numa racionalidade vazia e sem sentido. O autor (2012) 
defende a necessidade de se reformar o pensamento, e para que isso ocorra, 
considera princípios de Pascal7 para unir o particular, o singular e o concreto, por 
meio de um pensamento complexo referente a nossa aptidão para organizar o 
conhecimento, que permita a ligação entre ciência e consciência. 
Num processo histórico de equívocos, muitas crianças têm passado pela 
instituição escolar sem aprender, ficando à margem do que é proposto pelas escolas 
por meio dos currículos. Muitas produções acerca do modo de gerir a educação 
escolar, bem como de indagar sobre a organização do currículo, têm sido feitas: 
Saviani (1986; 1998), Moreira (1994), Santomé; Schilling (1998); Hernández; 
Ventura (1998), Silva (1999) e Luck (2009), entre outras. Contudo, os apontamentos 
feitos não foram suficientes para reestruturação de uma organização pedagógica 
capaz de respeitar a maturação biológica da criança dentro do currículo, numa 
                                                          
6 A dignidade é a qualidade de quem é honrado, exemplar e age com decência e com honestidade. 
7 Pascal “considera impossível conhecer as partes sem conhecer o todo, tanto quanto conhecer o todo sem 
conhecer as partes, particularmente as partes...”. 
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perspectiva integradora: do físico, do intelectual e do emocional, conectados com a 
vida. 
Sem ordem e método adequado, adianta-se pouco, tropeça-se muito a cada 
passo e perde-se tempo precioso do caminhar. O exemplo dessa realidade é a 
massificação em sala de aula, que se dá por um modelo padronizado de aluno, 
modelo este que insiste no discurso do valor da individualidade, mas que a 
desconsidera em sua essência. O Estado vem criando meios de burlar nossa própria 
verdade, impondo-nos princípios que desorganizam e desarticulam os indivíduos, 
acentuando neles a superficialidade, a generalização das relações de exterioridade 
e a desvalorização emocional nas relações interpessoais. As distrações perante a 
multiplicidade das informações fazem com que predomine nos adultos a incoerência 
de um discurso dissociado da prática.  
A pirâmide segmentada, a seguir, quer mostrar as relações estabelecidas de 
interconexão existente na realidade educacional. 
 
         Figura 1. Realidade educacional esquizofrênica 
Autoria: Eloisa Leal S. Pivovar; Ettiène Guérios (2016) 
 
Vê-se, na base da pirâmide, práticas que alienam, isolam e se distanciam das 
necessidades básicas. Tem-se, com isso, um processo de ensino e de 
aprendizagem que adota metodologias antagônicas aos fins a que se propõe. As 
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desarticulações comprometem a escola democrática8 de fato, pois, há uma lacuna 
entre as promessas e a realidade, entre as intenções e os fatos, entre o que a 
escola deveria ser e o que ela, de fato, é. Nesses moldes, a escola tem reproduzido 
o vazio existencial. 
A crise de sentido vem sendo denunciada pelos estudantes nas escolas, que 
demonstram, já nas primeiras etapas, uma completa apatia com relação à 
aprendizagem. Já não sabem que lugares devem ocupar no ambiente escolar e 
retratam isso não só por meio de atitudes de enfrentamento aos adultos, mas 
também pela falta de motivação e de vontade para desabrochar-se em seu 
desenvolvimento. Particularmente, no interior da escola, essa crise atinge, por um 
lado, o aluno (estudar para quê?) e, por outro, o professor (o que é que estou 
fazendo em sala de aula?). No âmbito familiar, em muitas situações a criança se 
torna um problema na vida dos adultos (onde e com quem vou deixar meu filho? 
Como vou conciliar a educação do meu filho/filha com minha vida profissional?). É 
uma realidade que coloca pais e professores diante de desafios que exigem deles 
um saber não herdado nem cunhado no passado. Estamos frente a desafios 
internos e externos que, para os educadores de outros tempos, não se 
manifestavam dessa forma e com essa intensidade. 
Quanto a essa questão, Libâneo (2004) incita-nos a não perdermos de vista a 
distinção entre o que é principal e o que é secundário. Buscar sentido educativo nas 
atuais circunstâncias tornou-se um desafio incomensurável, pois, como num coro de 
acusações recíprocas, em que cada um acusa o outro, cada um tem uma parte de 
razão, mas ninguém consegue se entender nem chegar à raiz do problema. Ou seja, 
há o pensamento de que o “culpado” desse mau funcionamento é sempre o outro. 
Frequentemente, pais precisam ser lembrados das responsabilidades 
consideradas básicas, de monitoramento, para que se tenha um mínimo de 
organização necessária ao bom andamento da aula, de modo que haja pontualidade 
na entrada e na saída da escola, que no estojo escolar da criança haja sempre um 
lápis e uma borracha, que se faça a lição de casa, enfim, que os pais vejam seus 
filhos! A invisibilidade é geralmente justificada pela falta de tempo9. Em 
contrapartida, a escola se vê impotente para dar conta da demanda emergente, 
                                                          
8 Princípio norteador, instituído constitucionalmente, vinculado à construção de decisões coletivas, assegurado 
pela participação ativa dos interessados em determinada ação, com vistas a um fim, pelo qual a centralidade 
da escola é ensinar, e ensinar bem. O Direito à educação é o direito à aprendizagem (SEP, 2014). 
9 “Há coisas que só pai e mãe podem dar aos filhos. Ninguém mais. Se eles não derem, ninguém dará”. [...] O 
problema da educação dos filhos é mais dos pais que dos professores” (MOHANA, 1994, p. 7). 
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entendendo que a configuração temporal da existência acontece de forma sutil, mas 
impactante em cada fase do desenvolvimento e que as necessidades demonstradas 
pelo estudante precedem ao que está sendo proposto de forma acadêmica. 
Os ruídos na comunicação, em que o falante diz algo que o ouvinte, apoiado 
em suas experiências anteriores, interpreta de outra forma, são entraves que 
prejudicam seriamente o desenvolvimento do projeto educativo e do estudante. Os 
papéis difusos, invertidos ou sem definições claras, influenciam nos padrões de 
comportamento que vêm sendo tecidos nessa instabilidade e por conta disso as 
regras têm tornado as pessoas insensíveis às contingências do meio. 
Stoltz (2014) afirma que já não temos em vista a atividade nuclear da escola e 
do fazer pedagógico, e nesse sentido somos a própria cisão, a expressão da 
dicotomia. Para essa autora, é preciso conhecer o que é próprio da capacidade 
humana, tornar-se ciente de nosso próprio pensamento, tomar consciência dos 
motivos que nos levam a agir, para que possamos viver por meio dele, a fim de 
entender e se precaver do prevalecimento da animalidade e das cargas instintivas 
agressivas, fruto da ignorância. A partir daí, descobrir a saída para o caos 
estabelecido. 
Sabe-se que a exclusão no processo de escolarização, bem como quaisquer 
formas de empobrecimento da experiência escolar, constitui cerceamento dos 
direitos do indivíduo. Com isso, crescem no professor a angústia e o sentimento de 
impotência. O sentimento de angústia é intensificado quando desigualdades são 
criadas e reproduzidas pela própria escola, não por permissividade do professor, tão 
somente, mas por contingências do próprio sistema. Ambiente verdadeiramente 
democrático envolve a evolução do pensamento. Oferecer o mesmo a todos pode 
não garantir o direito, ao contrário, por vezes pode se caracterizar por injustiça 
social. 
Com discurso inclusivo, o estado tem criado políticas educacionais que 
burlam as condições ambientais reais. Desconsidera-se com isso o sofrimento do 
estudante e a angústia do professor. O que estamos tentando problematizar é que a 
formação dos professores não contempla a totalidade da dimensão humana, pois, 
da forma como o ensino é conduzido, entrega-se a possibilidade de 
desenvolvimento a uma razão instrumental que banaliza as relações: 
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O modo como é conduzido, em grande escala, o processo educativo 
esquece o fim para o qual, em essência, se destina: o próprio homem. Por 
que esquece o homem, se é a este que se reporta? Porque o modo como 
se lida com o conhecimento dicotomiza, aliena, insensibiliza e afasta o 
homem cada vez mais da verdade. Sim, porque a verdade não está nessa 
ciência. Está entre a razão e a natureza. (VEIGA; STOLTZ, 2014, p. 5) 
A razão instrumental, ao privilegiar o intelecto tão somente, tem atrofiado a 
mente humana. Ao se treinar a inteligência para ver os problemas de forma 
fracionada, gera-se incapacidade de compreensão e de reflexão. Perdidos na 
multiplicidade de conceitos e de valores, na velocidade das informações e no vazio 
existencial, os educadores veem-se com um grande desafio: ajudar no delicado 
processo de hermenêutica10 existencial, de interpretação dos acontecimentos e de 
produção de sentido para a vida. A adesão do sistema educacional à razão 
instrumental tem enveredado para uma abstração sem fim, esquecendo-se de que o 
cerne da natureza humana está no conhecimento. 
Na percepção de Morin (2013, p. 97), “a reforma do pensamento teria, pois, 
consequências existenciais, éticas e cívicas”. Guérios (2002, p. 206), por sua vez, 
afirma que qualquer tentativa de mudança didática implica também uma mudança de 
postura do professor e dos alunos perante o saber e o processo de ensinar e 
aprender. De acordo com ela: 
Trata-se de um processo em que os professores vão constituindo-se em 
pensamento, vão construindo saberes e vão compondo suas ações. E, 
assim, se constituem como sujeitos únicos e singulares, pois, embora 
conectados por objetivos e ações comuns, são subjetivos (próprios de cada 
um) o modo de caminhar, as significações, as emoções, os flashes, a 
cadência, a história de vida. É dessa trama que pode resultar a experiência 
autenticamente formativa que acontece em cada um. (GUÉRIOS, 2002, p. 
206) 
A transição do modo de ver as coisas do natural para o modo científico de 
conhecimento, de acordo com Veiga (2010, p. 27), precisa ser aprendido e 
exercitado. Ele afirma que o que vai estruturar a elasticidade interna do educando ou 
comprometê-la é a presença ou a ausência de filosofia no adulto, ressaltando com 
isso a importância da “filosofia reflexiva como forma de combater o reducionismo” 
(VEIGA; STOLTZ, 201 4, p. 29). Deixar de julgar as coisas de acordo com as 
                                                          
10 Hermenêutica é um ramo da filosofia que estuda a teoria da interpretação, que pode referir-se tanto à arte da 
interpretação como à teoria e treino de interpretação. Segundo a filosofia, a hermenêutica aborda duas 
vertentes: a epistemológica, com a interpretação de textos, e a ontológica, que remete para a interpretação 
de uma realidade. 
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preferências, para Veiga, exige disciplina (2010, p. 27). Ele cita Goethe (1981) para 
ilustrar sua afirmação: 
 
Assim, o verdadeiro botânico não se comove nem com a beleza e tampouco 
com a utilidade das plantas: deve contemplar a formação delas e sua 
relação com as outras espécies botânicas e – assim como todas elas são 
levadas à floração e iluminadas pelo sol – ele deve, com olhar sereno e 
imparcial, apreciar todas elas e extrair o critério para o juízo não de si, mas 
do âmbito das próprias coisas. (GOETHE, 1981, p. 133, apud, VEIGA, 2010, 
p. 27). 
 
Em suma, a importância do trabalho recorrente de autoconhecimento e 
autoeducação torna a pedagogia boa ou ruim, pois o educador precisa ser firme na 
condução do trabalho e ao mesmo tempo estar sensível à criança como um ser 
dotado de aptidões e características pessoais, cujo florescer depende da precisão e 
da lucidez do que se quer alcançar em termos educacionais. Mais do que 
meramente informar os alunos para que passem em vestibulares ou treiná-los para o 
mercado de trabalho, os professores devem assumir uma função de incentivadores 
das reais aptidões latentes de cada indivíduo, fazendo do aluno um ser apto a 
integrar-se no mundo com confiança, criatividade e consciência. 
Espera-se que o ensino humanista retome elementos importantes para que o 
indivíduo seja compreendido no contexto de todas as dimensões humanas, pois, 
antes de ser só intelecto, é ser com sentimento e com espírito; antes de ser só 
fenômeno físico, é um comportamento, uma postura, uma presença e uma 
intencionalidade; antes de ser só linguagem, é fonte inesgotável de simbologia, que 
lhe confere uma grandeza ilimitada. Quer-se, assim, uma pedagogia que o veja por 
inteiro, que o considere por inteiro e que dê suporte para sua integração; quer-se 
pensamento integrado às ações. Atuando-se dessa forma, acredita-se que memória, 
vontade e inteligência estariam em harmonia. 
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CAPÍTULO II 
RUDOLF STEINER E VIKTOR FRANKL: POR QUE ESTUDÁ-LOS? 
 
A escolha, adoção e centralidade nesses dois teóricos, Steiner e Frankl, como 
pilares de sustentação desta dissertação justifica-se pelo peso dado por eles, em 
suas teorias, ao ser espiritual, único saber capaz de romper com os 
condicionamentos biológicos, psicológicos e sociológicos e de restabelecer sanidade 
no modo de ser, pensar e agir das pessoas. Ambos defendem a integração como 
forma de reposicionar o homem como aquele que decide sobre si e se 
autoconfigura. De acordo com os autores, o homem, ao atuar em consonância com 
o que é, de forma autêntica, se transforma em consonância com aquilo em que atua. 
Sua ação é livre, pois já não o faz em função de uma norma ou de uma lei, mas 
porque reconhece, na lei, o bem maior. 
Steiner e Frankl consideram que a liberdade humana é algo a ser conquistado 
e que é intrínseca à existência, que é a característica que é peculiar ao indivíduo, a 
que o define como humano e o diferencia dos animais. Ser pessoa não admite 
qualquer divisão ou cisão, por entender que tal condição pressupõe um ser completo 
na sua estrutura ontológica. A dimensão espiritual confere ao homem um lugar 
singular no cosmo, pois é a sua característica mais típica, íntima e constitutiva, 
aquela que o faz aparecer em sua real humanidade. 
A análise existencial explica a imagem de homem como um ser orientado 
para o sentido, motivo pelo qual a necessidade o condiciona, mas não o determina 
nem o produz. Não é, pois, livre de algo, mas livre para algo. Essa condição o 
desafia e coloca-o constantemente frente à necessidade de comportar-se de um 
modo e não de outro, o que pressupõe ser sujeito e não objeto de seus 
condicionamentos. É uma dinâmica que visa sempre desmascarar algo encoberto e 
não autêntico, ou seja, busca o motivo que está por traz das interpretações da 
realidade, partindo não dos instintos, mas atraída pelos valores (FRANKL, 1994, p. 
110). 
Das teorias de Rudolf Steiner e de Viktor E. Frankl emergem fundamentos 
que se traduzem em importantes contributos para se resgatar o verdadeiro sentido 
da educação. O legado de conhecimentos deixados por esses teóricos representa 
otimismo e esperança na construção de melhores possibilidades de ensino. São 
perspectivas otimistas e realistas que transformam a desesperança em triunfo, pois 
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a obtenção de liberdade não exime o homem da responsabilidade de agir de modo 
coerente, a favor da vida, e vêm ao encontro da realidade atual da sociedade, 
particularmente da realidade educacional, que solicita da ciência espiritual a 
correspondência entre a vontade de prazer, a vontade de poder e a vontade de 
sentido com as grandes etapas do desenvolvimento humano: o primeiro, segundo e 
o terceiro setênios. 
Em cada setênio predomina uma necessidade, e, devido ao nascimento dos 
corpos – físico, etérico (ou anímico), astral e da individualidade do “Eu” – há o 
predomínio das motivações de busca de satisfação, busca de autoafirmação, busca 
de sensações e busca de sentido, respectivamente. Conhecer essa realidade ao 
atuar como educador evitaria por certo as grandes desarticulações atualmente 
presentes na educação, que na prática são fazeres dicotômicos entre aquilo de que 
a criança necessita, aquilo que está sendo ofertado a elas e as cobranças que lhe 
são feitas. Tal perspectiva é promissora por conceber que cada etapa do 
desenvolvimento só pode ser considerada a partir de uma imagem total do homem. 
Ser respeitado em cada fase corresponde a aprender de modo gradual o 
modo de ver e de pertencer a esse mundo. As novas situações e ideais morais 
incluem prioritariamente o respeito pela integralidade do indivíduo na dinâmica vital 
de busca de significado. A projeção do fazer pedagógico pressupõe que o processo 
de relacionamento é mais importante que o resultado final, pois o ângulo de nossa 
visão visa a perspectiva particular e não a representável. Sai, portanto, da abstração 
compreensiva e interpretativa e vai para o concreto. 
Ciente de tal responsabilidade, o educador coloca-se a si próprio a agir 
ativamente na direção dos significados e dos valores. Ele é o responsável por abrir 
caminhos e permitir a construção de representações mentais para a significação da 
realidade, e, em função disso, recai sobre ele a responsabilidade de arcar com a 
exigência de configurar sentido à existência pessoal. A tensão entre o ser e o dever 
ser trazem equilíbrio, motivação e prazer, na medida em que o processo educativo 
não se resume à demonstração de exemplos: trata-se de descobertas recíprocas 
que nem sempre são apenas criativas, mas que fundamentam o trabalho da 
autoridade em situações emergenciais, que resistem à destruição do homem. 
A clareza proposta pelos autores é ampla e tem grande alcance. Ela penetra 
no contexto mais amplo, o que está no fundo, as possibilidades, as consequências, 
e por isso é benéfica. Destaca-se particularmente por resgatar o caráter intencional 
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e projetivo do fato educativo e por oferecer elementos que podem fundamentar e 
orientar os valores educacionais, conferindo ao educador posição central no ato 
educativo. As teorias de Steiner e de Frankl são complementares, na medida em 
que o primeiro quer o agir guiado não por imposições, mas pela vontade livre regida 
pelo amor, e o segundo quer o agir transcendente, guiado pela decisão responsável 
e pela presença de significado. 
Tada (2014) comentou recentemente que “não consegue deixar de pensar 
que cada corrupto seja o fruto de nosso desleixo, cada criança esfomeada fruto de 
nossa gula e cada mendigo fruto de nossa avareza”. Para esse filósofo e teólogo, 
somos incongruentes: queremos ser muito, carregando uma carga de 
responsabilidade muito pequena. Para ele, “somos sim responsáveis, por mais que 
não queiramos ou não saibamos ser” (TADA, 2014, p. 18). O fato é que, na ausência 
de referência certa, tudo parece ser relativo, e o grande desafio para pais e 
professores está em, com bom senso, buscar em si formas criativas de serem 
referências legítimas, pois o desenvolvimento não se dá por vontade dos pais e 
professores, mas pela intuição do dever vivido pela criança como algo próprio. 
A presença educativa é explicada por Biesta (2012, p. 18) não como mera 
intervenção para obter resultado, o que teria como pressuposto que os alunos são 
objetos-resposta e não seres humanos: a educação é, sobretudo o “ser” que 
“trabalha” e promove o encontro entre dois sujeitos, a condição da condição 
constitutiva. 
Para Frankl (2010) o sentimento da falta de sentido tem caráter noético e não 
simplesmente psicológico, e pode derivar para uma “frustração existencial”. Para ele, 
a concepção de homem como ator e autor da própria vida, como ser consciente, 
responsável e livre se contrapõe, de certa forma, à psicologia do inconsciente de 
base psicanalítica, predominante durante décadas e ainda presente nas teorias 
contemporâneas. Implica delimitar o que há no ser humano pertencente à dimensão 
instintiva ou espiritual, discernindo e mobilizando a pessoa para a dinâmica 
formativa que se insere no dever ser.  
O descontentamento do homem é entendido como uma saudade crônica da 
essência. A abertura à consciência resgata, portanto, o horizonte de sentido que 
descortina um mundo objetivo de valores e requer do educador um desbloqueio das 
forças criadoras. Além da consciência moral, também a consciência estética tem 
suas raízes no inconsciente espiritual. A valorização do inconsciente tem seu 
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desdobramento na ação educativa, pois o homem se transforma na ação, sempre 
que transformar uma possibilidade em realidade. 
De acordo com nossos autores, o homem, em seu pensar e em seu agir, nem 
sempre é um ser espiritualmente livre, e na falta de liberdade age com a 
superficialidade do pensar. A ênfase na importância do autoconhecimento é 
referendada por ambos, que fundamentam os atributos existenciais da pessoa na 
vivência de valores, os quais se dão no confronto, denúncia, superação e 
reformulação do pensar. Tanto Steiner como Frankl reconhecem que aprender sobre 
si e sobre o outro, atribuindo significado à existência, faz emergir no homem a 
capacidade de romper com os condicionamentos: o indivíduo deixa de banalizar as 
relações e passa a valorizar o que é fundamental. 
Os saberes construídos por essas teorias são ricos subsídios para 
fundamentar a reorganização do modo de conduzir o ensino, pois trazem consigo 
fundamentação de um trabalho que tem como finalidade última zelar pela 
individualidade ética e pela saúde emocional da criança em desenvolvimento, o que, 
em outras palavras, representa a preservação da existência da própria pessoa e do 
mundo. 
O quadro a seguir, apresenta um breve resumo dos princípios de cada teoria: 
 
Desenvolvimento Cognitivo – Steiner Desenvolvimento Existencial – Frankl 
▪ Somos unidade inseparável de matéria e 
espírito. 
▪ Dentro de cada um de nós existe um “eu” ideal e 
puro. 
▪ Respeito ao querer, ao sentir e ao amar. 
▪ Caminhar propõe observação cuidadosa e 
ampliada do que o ser humano necessita. 
▪ Mediar o processo educativo pressupõe 
profunda compreensão antropológica e 
pedagógica do processo evolutivo do ser 
humano. 
▪ O pensar objetivo é obtido por meio do pensar 
sobre o pensar a partir da experiência. 
▪ Propõe a observação pura, isenta de 
julgamento. 
▪ Defende que se instigue o indivíduo para o 
autoconhecimento. 
▪ Somos unidade inseparável de matéria e 
espírito. 
▪ Dentro de cada um de nós existe a presença 
ignorada de Deus. 
▪ Enfatiza a necessidade de dar santido à 
existência. 
▪ Caminhar propõe decisões que tensionam o 
significado da própria existência. 
▪ Mediar o processo educativo pressupõe 
abertura e atitude. 
▪ A reabilitação do inconsciente se dá através da 
decisão pela integração do espiritual. 
▪ Vivência de ideais e de valores como forma de 
transcender. 
▪ Defende que se instigue o indivíduo para o 
autoconhecimento. 
Quadro 1: Resumo dos princípios das teorias de Desenvolvimento: Cognitivo e Existencial. 
Autoria: Eloisa Leal S. Pivovar, com base na literatura estudada. (2016) 
 
Nosso esforço nas próximas seções, será no sentido de evidenciar, em cada 
autor, os elementos que fundamentam a importância da mediação de pais e 
professores ao exercerem autoridade no processo formativo, como forma de ajudar 
no crescimento pessoal e no cultivo da unidade interior.
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2.1 RUDOLF STEINER E A TEORIA DA COGNIÇÃO 
 
Rudolf Steiner (1861-1925) nasceu na fronteira da Áustria com a Hungria, 
filho de um funcionário ferroviário austríaco. Após ter frequentado a escola de nível 
médio e feito o exame final em Viena, estudou Matemática e Ciências Naturais na 
Escola Técnica Superior de Viena. Paralelamente, foi ouvinte na Universidade de 
Filosofia e Literatura e também de Psicologia e Medicina. Mais tarde veio a concluir 
o curso e tornou-se médico por meio do exame “Abitur”. 
Ao longo de sua trajetória, aprofundou-se na pesquisa de temas político-
sociais, realizando estudos literários e filosóficos, tornando-se assim autor e editor 
do prólogo da primeira edição das Obras Científicas Completas de Goethe. 
Paralelamente a seus estudos e atividades como pesquisador e autor, continuou 
assumindo as mais variadas tarefas pedagógicas. Em 1891, foi publicada sua tese 
de doutorado ampliada, com o tema de teoria do conhecimento. Entre muitas 
publicações e palestras realizadas, destaca-se: Linhas Básicas de uma Teoria do 
Conhecimento da Concepção Goetheanística do Mundo, com referência especial a 
Schiller (1886); Verdade e Ciência (1891) e A Filosofia da Liberdade (1894). 
A partir dos sete anos de idade, Steiner começou a ter experiências interiores, 
em que vivenciava de forma contínua a esfera suprassensorial. Ele guardou silêncio 
sobre suas experiências e sobre esse lado de sua vida interior. Fazia uso dos 
conhecimentos adquiridos para prosseguir com uma espécie de treinamento 
espiritual sistemático, que descreveu mais tarde, em suas obras básicas (Como 
Adquirir Conhecimentos dos Mundos Superiores?). Ele havia desenvolvido com tal 
exatidão o controle sobre a faculdade de observar as experiências suprassensíveis, 
que lhe pareceu justo defendê-lo como pesquisa científica, como “Ciência Espiritual”. 
Como forma de introduzir essa ciência – conhecimento suprassensível – 
Steiner (2004) descreveu a natureza humana, defendendo que o ser humano vive 
em três âmbitos: os mundos físico, anímico e espiritual. O princípio de liberdade 
individual e de autoconsciência só existe no Homem, e isso o torna pertencente 
tanto ao campo físico-natural quanto ao espiritual e, portanto, sujeito às leis de 
ambos. Para ele, o descontentamento presente no homem está na busca da 
conexão, pois o homem deseja a consciência pela integração. Seu esforço se dá no 
sentido de reintegrar o homem com sua natureza. O autor passa então a observar 
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aquilo que cada qual vivencia em sua própria mente, na tentativa de criar um 
caminho para se atingir o espiritual. 
Buscou desde então desenvolver um sistema social que partisse do 
conhecimento do homem em seus impulsos sociais e antissociais, que pudesse 
promover, em sua concretização, as capacidades sociais que podem despertar em 
meio a toda a fraqueza e egoísmo, quando são desenvolvidas por formas de 
vivências saudáveis, modernas e verdadeiramente humanas. A base da pedagogia 
desenvolvida por ele (Pedagogia Waldorf) tem seus fundamentos nas ideias da 
trimembração11 e pauta-se no princípio de que o desenvolvimento da criança se dá 
pela imitação. Para o filósofo, uma sociedade só pode configurar-se e se 
desenvolver de forma sadia e adequada se considerar as dimensões essenciais do 
ser humano, que, de acordo com ele, são o pensar, o sentir e o querer agir. No 
trabalho de conscientização, o pensar deveria estar em equilíbrio com o sentir e com 
o querer, ou seja, em concordância com sua natureza ética. No caso do pensar 
imbuído de um querer, a limitação é vencida. 
Inspirado em Goethe, comprovou que na diversidade dos organismos impera 
o princípio de que em cada fase do desenvolvimento estão contidas etapas – o que 
tem um alcance educativo, como se analisará mais à frente. Esse princípio 
transcende a mera observação da essência do universo e seus fenômenos, gerando 
a dualidade eu-mundo, através da qual é possível alcançar uma compreensão tal 
que leva o investigador a vivenciar uma unidade harmônica com os processos por 
ele estudados. A Ideia12 está em cada um de nós, mas é preciso propiciar ao homem 
o reencontrar-se13 com ela, caso contrário, poderíamos dizer que a sensibilidade 
atingida ainda é superficial. 
O enigma está no autoconhecimento que o outro proporciona àquele que 
observa o cenário da vida. Precisamos, de acordo com ele, procurar os vestígios no 
interior do nosso próprio ser, “intuição”, e então encontraremos de novo o nexo entre 
o eu e o mundo. 
O pensar, o sentir e o querer constituem o fundamento do conceito do homem 
em Steiner e da pedagogia que dele decorre. Trabalhar a partir do conhecimento 
                                                          
11 Steiner concebe a Trimembração do Organismo Social, revalorizando os impulsos da Revolução Francesa – 
Liberdade, Igualdade e Fraternidade –, como diretrizes máximas das diferentes funções sociais. Refere-se à 
Liberdade como o princípio básico que deve reger a vida cultural-espiritual, à Igualdade como alicerce 
fundamental da questão jurídico-legal e à Fraternidade como sustento imprescindível para a atividade 
econômica. 
12 Ideia: Eu ideal e puro. 
13 Conexão: unidade de corpo, alma e espírito. 
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científico-espiritual é percorrer um caminho que tem como meta ampliar a 
sensibilidade, o olhar e a compreensão do humano. Os conhecimentos a respeito da 
natureza humana é um saber que surge por si mesmo nas experiências concretas 
da vida e se convertem em princípios para a educação. 
A individualidade ética seria o agir com liberdade, o que exige conhecimento e 
ação ética. Tal condição pressupõe que a moral não ocupa posição subordinada: dá-
se pela vontade livre em concordância com a natureza e sua essência. 
Ser espiritual, para Steiner, é atingir o pensar lúdico14. É ver na realidade dos 
fenômenos os conceitos que se apresentam sempre na forma de materialidade e de 
espiritualidade, e ser capaz de, pelo pensar, escolher integrar-se. O ser espiritual 
atua sobre os quatro membros do ente humano: corpo físico, etérico, astral e do Eu. 
Para podermos agir com acerto, precisamos conhecer a natureza dessas partes do 
homem, pois o conhecimento das leis evolutivas da natureza humana constitui o 
fundamento apropriado para a educação (STEINER, 2008). 
“Pela observação sensorial amplia-se e aprofunda-se no tema do processo 
cognitivo, e o pensar sobre o pensar contribui para a compreensão da própria vida” 
(STEINER, 2004, p. 17). O conhecimento, para Steiner, envolve a sua relação com a 
ação. Na duplicidade no modo de ser, o conhecimento é superficial, impedindo o 
indivíduo de ser regido pelo seu centro unificador. “Somente podemos achar a 
natureza externa conhecendo-nos a nós” (STEINER, 2000, p. 29). Nesse caso, o 
querer, o sentir e o pensar agem em sintonia, em concordância com a lógica 
universal, e dualismo anula-se. Do contrário, o sujeito dual acha que o interior do 
homem é totalmente alheio à natureza, que deverá ser posteriormente acoplada. 
As figuras a seguir, ilustram alguns princípios norteadores e perspectivas das 
práticas de ensino respectivamente, as quais fazem parte da rotina proposta na 
pedagogia desenvolvida por este autor, e que fundamentam a unidade interior 
durante o processo de desenvolvimento da criança. 
 
                                                          
14 Pensar intuitivo. 




Figura 2 e 3. Princípios norteadores da prática pedagógica; Perspectivas das práticas de ensino. 
Autoria: Eloisa Leal S. Pivovar com base em Rudolf Steiner. (2016) 
 
O modo de atuar proposto por Steiner age sobre a criança não nas sentenças 
morais, nem nos ensinamentos da razão, mas no que os adultos fazem em seu 
entorno de maneira visível. Trata-se de uma pedagogia que quer chegar ao porquê 
dos fenômenos. Por conta disso, requer uma característica específica do educador 
espiritual: o cuidado com o que acontece com o ambiente físico, sendo este 
considerado em sua acepção mais ampla, incluindo não apenas o que se passa 
materialmente ao redor da criança, mas tudo que seus sentidos percebem. “Isso 
inclui todas as forças morais e imorais, inteligentes e tolas que a criança possa 
perceber” (STEINER, 2009, p. 27). O educador passa a pensar a vida humana como 
processo de aperfeiçoamento, e isso é motivador, pois o caminhar é retroalimentado 
com a satisfação de se atuar em sintonia com sua lógica interna. A atitude em 
harmonia com essa lógica é coerente com o seu querer, com o seu agir e com o seu 
pensar. É a sensibilidade em harmonia com a racionalidade. 
No caminho para a autoeducação, o amor pela criança vai se transformando, 
passo a passo, em amor pelas atividades da educação, pelo trabalho com as 
crianças, pelo interesse frente ao mundo e pelo tornar-se humano. “A criança não se 
reduz a um mero exemplar que ele avalia a partir de uma lei geral, mas sim um 
enigma totalmente individual, que ele busca solucionar renovadamente” (STEINER, 
1920, p. 271). 
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Steiner antecipa a crescente dimensão da problemática social ecológica que 
enfrentamos. Para abordar esse desafio, ele adverte que a aquisição dos 
conhecimentos científicos e técnicos – tão somente – não é suficiente. Determinado 
a desenvolver um caminho para se atingir a verdade, desenvolveu a ciência 
espiritual – Antroposofia – como forma de auxiliar as pessoas para superar o mundo 
material e entender o mundo espiritual, através do eu espiritual, de nível superior. 
 
 
2.1.1 A Antroposofia em Rudolf Steiner 
 
A Antroposofia, ciência espiritual criada por Rudolf Steiner, tem por centro 
uma imagem do homem como um ser responsável, que tem poder de escolha. Em 
sua acepção, a educação deve encorajar o despertar do homem de forma integral. 
Veiga (1997) explica que o ponto de partida para o método antroposófico de Steiner 
é o próprio processo intelectual, que, reconhecendo a crise gerada pela visão 
materialista da ciência, se dispõe a ampliar-se. Explica também que essa ciência 
procura ressignificar as dimensões existenciais presentes nas antigas sabedorias e 
tradições da humanidade. 
Assim, define o homem como sendo quadrimembrado, ou seja, constituído de 
um corpo físico, um corpo vital (ou anímico; ou etérico), um corpo astral e um Eu. O 
corpo humano visível, segundo ele, tem sua existência no âmbito físico, ocupando 
um lugar no espaço e sendo regido por leis físicas. O corpo vital (ou etérico) rege 
nossos processos vitais, o fluxo da vida, assemelhando-se ao ciclo da planta, sendo 
expresso pelas três faculdades anímicas: pensar, sentir e agir. Ele preenche o corpo 
físico, apresentando-se como corpo suprassensível aos que desenvolveram sua 
capacidade de cognição imaginativa. O corpo astral é o corpo das emoções e 
constitui a parte mais densa da nossa alma. O Eu impregna totalmente as 
corporalidades física, vital e astral, conferindo-lhes seu caráter individual, como, por 
exemplo, na impressão digital, no DNA, no sistema imunológico. 
 
Conscientizar-nos do nosso “Eu espiritual” ajuda-nos a ter clareza em 
nossos processos, com reflexões que permitam gerenciá-los com o “Eu 
consciente”, presente em nossa história de vida. (JUSTO; BURKHARD, 
2014, p. 38) 
 
Ao descrever a natureza humana, Steiner afirma ainda que o corpo é 
trimembrado de acordo com seus sistemas: sistema neurossensorial, sistema rítmico 
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e sistema metabólico. Partindo das três dimensões (corpórea, anímica e espiritual), 
destaca que na realidade corpórea o modo de se relacionar no mundo acontece de 
três modos. Primeiro, de modo corpóreo, em que apreendemos o que o externo nos 
fala através dos sentidos. Segundo, de modo anímico, em que os sentimentos estão 
impregnados de algo meu (ou seja, sinto as emoções a partir do que me é dado). O 
terceiro modo de se relacionar é através do espiritual, modo mais elevado, pois 
requer um refinamento do pensar. Essa fase varia de acordo com o pensamento 
puro, mas desperta uma sensibilidade para o belo e passamos a nos relacionar com 
as coisas no mundo como se fossem divinas. 
O corpo físico, o etérico e o astral estão a serviço do Eu, constituindo seu 
veículo na vida terrena. Portanto, ao pensarmos em evolução humana, temos de 
pensar também em aperfeiçoamento das faculdades anímicas, mentais e morais. 
“Por meio do eu, o homem pode dominar e purificar seus sentimentos, instintos e 
paixões. O instinto é, de certa forma, um adversário daquilo que, em nós, é 
meramente anímico. Toda ética tem sua razão de ser nesse antagonismo” 
(STEINER, 1986, p. 22).  
O quadro a seguir mostra que o pensamento intuitivo, considerado superior, 
depende do movimento de autodesenvolvimento no espaço e no mundo, e que as 
relações no mundo nos aproximam ou nos distanciam do Eu eterno evoluído. 
Modo de se relacionar Base Plasmador vital Área de 
atuação 
CORPÓREO: 1º modo de relacionamento 
Sentidos (apreendemos o que o externo fala). 
Reino 
mineral 
Portador da forma, imagem 
ou expressão do corpo vital. 
Alma 
Sensível 
ANÍMICO: 2º modo de relacionamento 
Sentimentos (algo meu a partir do que me é dado. 
Elo que liga paixões nobres e animalescas. 





Portador da observação. 
Expressa força, vida e 
energia. Construtor e 




ASTRAL OU ESPIRITUAL: 3º modo de 
relacionamento 
Atividade psíquica (observo coisas no mundo 
como se fossem divinas; varia de acordo com o 






Portador dos prazeres, 
instintos, apetites, paixões... 
Expressa luz e sensibilidade. 
Constituída por imagens 







EU: Elemento espiritual autônomo Não está 




Alma humana superior. 
Portador da consciência, 






Quadro 2: Entidade humana e suas dimensões corpórea, anímica e espiritual. 
Fonte:A autora, baseada em Rudolf Steiner.15  
                                                          
15 Livro: A Pedagogia Waldorf: caminhos para um ensino mais humano. 
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Este é um ponto fulcral em nosso estudo, pois o modo de relacionar-se do 
educador ganha nova perspectiva quando olhado por esse ângulo, o que será 
discutido mais à frente. 
Steiner dividiu o desenvolvimento humano em fases e nominou cada uma 
delas como setênio, que corresponde a aproximadamente 7 anos. De acordo com 
essa classificação, do nascimento até aproximadamente 21 anos de idade, acontece 
o nascimento dos corpos: corpo físico (0-7 anos), corpo etérico (7-14 anos) e corpo 
astral (14-21 anos). No ventre materno, o bebê está protegido pelo envoltório 
protetor da mãe. Lá entra apenas o que passa pelos sentidos da mãe. Quando o 
bebê sai do ventre da mãe, acontece o primeiro nascimento, o nascimento do corpo 
físico, que durante todo o primeiro setênio receberá do envoltório etérico da mãe a 
proteção necessária. É essa influência que, de acordo com Steiner, exerce a tarefa 
plasmadora do físico da criança. Nesse período de desenvolvimento do físico, a 
influência exercida pela mãe impactará o desenvolvimento dos órgãos internos da 
criança. O autor enfatiza que é uma fase em que a criança precisa perceber alegria 
e amor no rosto dos educadores, pois o seu plasmar nutre-se da imitação e do 
exemplo. As formas dos órgãos físicos são constituídas sob a influência do amor 
manifestado. Os demais corpos, durante o primeiro setênio (0-7 anos), estão 
embutidos ou adormecidos, de modo que a criança não emite juízo, apenas imita o 
que vê no seu entorno. 
O segundo nascimento acontece no período da troca dos dentes, por volta 
dos sete anos, início do segundo setênio (7-14 anos). Nessa fase, nasce o corpo 
etérico, construtor e plasmador do seu próprio corpo físico, que continua em 
desenvolvimento. “O corpo etérico é, pois, construtor e plasmador do corpo físico. É 
seu habitante e arquiteto. Por isso é lícito considerar o corpo físico uma imagem ou 
expressão do corpo vital” (STEINER, 2007, p. 15). Esse corpo é comparado ao 
corpo orgânico e inorgânico, aquilo que o homem tem em comum com as plantas e 
os animais. Graças à sua atuação, as substâncias e forças do corpo físico redundam 
nos fenômenos do crescimento, da reprodução, do fluxo dos humores etc. 
Nesse setênio, está sendo constituída a força moral e intelectual. As atitudes 
de veneração e respeito atuam nos ideais de vida. Quando falta veneração, as 
forças vivas do corpo etérico se atrofiam, comprometendo sua condição anímica. As 
influências recebidas não atuam somente no intelecto, mas nas emoções e em toda 
a alma. As influências recebidas atuam sobre o corpo etérico e retroagem com mais 
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vigor sobre a firmeza do físico. Os impulsos religiosos são imprescindíveis nessa 
fase, pois emoções e vivências fazem o indivíduo sentir sua posição no universo. A 
memória está ligada à transformação do corpo etérico, algo que necessita de 
cuidado, pois não é possível recuperar mais tarde o que foi perdido. A criança 
precisa ser estimulada, porém não se recomenda a influência prévia exercida sobre 
o juízo. O pensar deve ficar em segundo plano, mas exercido indiretamente por 
outras forças anímicas, expressas por metáforas e imagens da vida e dos mistérios 
da natureza, pois elas trarão benefício na vida posterior. Se, no primeiro setênio, a 
característica predominante era a percepção sensorial, no segundo setênio é a 
observação do meio. O sentimento moral é plasmado pelas imagens da vida e pelas 
autoridades exemplares. A retidão do caráter do educador proporciona-lhe 
segurança, de modo que os laços seguros são uma exigência do corpo etérico. Aqui, 
o corpo astral continua embutido ou adormecido. 
O nascimento do corpo astral ocorre a partir da puberdade, por volta dos 
quatorze anos, ou seja, no terceiro setênio (14-21 anos). Nesse setênio, a parte 
mais densa da alma está voltada para as emoções vividas, havendo a necessidade 
de vivenciar em si próprio, pelos exercícios físicos, a sensação de seu crescimento e 
de seu vigor sempre maior. O prazer sadio e o bem-estar provêm da consciência 
íntima e intuitiva vivenciados em certos movimentos e posições. Recomenda-se que 
seja despertada a sensibilidade artística, particularmente os elementos musicais, por 
demarcarem o compasso e o ritmo, pois a força para o labor nasce do sentido 
estético e artístico. 
O Eu é caracterizado pelo reino da consciência, da autoconsciência e pela 
individualidade. Sua tarefa, em toda a existência, é purificar e aperfeiçoar os outros 
corpos, pois abre a via de acesso à natureza e dá qualidade ao “corpo do Eu”. 
A figura a seguir ilustra o exposto: 




Figura 4: Constituição humana. 
Autoria: Eloisa Leal S. Pivovar com base em Rudof Steiner (1986; 2007). 
 
Por meio da compreensão e descrição das características de cada setênio, 
Steiner desenvolveu a Pedagogia Waldorf, com a finalidade de preservar o espírito 
humano de ser ressecado por excesso de conceitos puramente intelectuais. Suas 
observações o levaram a concluir que era necessário espiritualizar a observação 
sensorial, reduzindo o ensino audiovisual, que para ele atrofia o corpo e a alma, pois 
tende à consolidação de mentalidades materialistas, que é cheia de fantasia e 
ilusão. Romper com a ilusão e pressentir os mistérios da existência é possível a todo 
aquele que se dispuser à disciplina do método. Porém isso pode ser antecipado 
através de uma educação preventiva. O autor compreende que a reforma 
educacional pressupõe transformação do educador e deve acontecer pela via 
artística e pelas ciências naturais. Enfatiza também que é preciso saber que 
tratamento deve ser dispensado às várias forças anímicas do pensar (etérico), do 
sentir (astral) e do querer (corpo), pois elas são os fundamentos da vontade sadia e 
vigorosa, solicitando sensibilidade a todo aquele que se dispõe a educar. 
Steiner não recorre a preceitos morais ou explicações intelectuais para educar 
uma criança (0-7 anos), pois compreende que ela aprende pela imitação e pelo 
exemplo. Isso, por si só, sugere a responsabilidade do educador em apresentar para 
a criança em desenvolvimento um ambiente que proporcione alegria e amor, 
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elementos que a protegem até de doenças físicas e psíquicas e que geram nela o 
sentimento de que “o mundo é bom!”. 
O final desse período, que é marcado pela troca dos dentes, indica que as 
forças que antes plasmaram o organismo físico agora estão à disposição do 
aprendizado. No segundo setênio (7-14 anos), em que o corpo etérico assume a 
liderança e que todo o desenvolvimento está ligado aos sentimentos e emoções, a 
necessidade é de influências com autoridade natural, que sejam promotoras de 
veneração e de respeito, pois as autoridades espiritualmente aceitas promovem 
verdadeiras encarnações de força moral e intelectual. O educador não fala apenas 
ao intelecto, mas ao sentimento, às emoções, a toda a alma. O indivíduo precisa 
sentir-se unido ao divino por meio de laços seguros, que reconhece na retidão da 
vontade e do caráter das autoridades de sua convivência. O lema nesta fase é “o 
mundo é belo!”. 
A base para o amadurecimento social acontece no terceiro setênio (14-21), 
em que o astral assume a liderança. O indivíduo se torna capaz de emitir 
julgamentos objetivos e de agir eticamente, desde que tenha tido influências 
positivas anteriormente, manifestando nessa fase sua segurança quando, pelo 
sentido estético, o bom é percebido como belo e o mau como feio. Os jovens só 
aceitam a honestidade e a verdade para seus referenciais, que passam a valer pelo 
que realmente são intelectual e moralmente. A força para o labor nasce do sentido 
estético e artístico. Assim, o lema do terceiro setênio é “o mundo é verdadeiro!”. 
O despertar da consciência nos obriga a sair do conforto e da passividade e 
nos convida a participar ativamente como agentes produtores de novas realidades. 
A transformação16 é algo complexo; é uma mudança de forma. Não nos vem à 
mente uma simples mudança, mas algo mais profundo, que requer alteração das 
características mais relevantes que marcam a pessoa. A transformação é 
metamórfica e requer o próprio acesso intelectual. 
Os conceitos que aqui assumimos estão fortemente embasados no conceito 
de experiência autêntica de Larrosa (1996), que acontece, como ele diz, pondo-nos 
em questão naquilo que somos, promovendo um movimento interior que nos passa, 
nos forma ou nos de-forma e nos trans-forma (LARROSA, 1996, p. 133). A primeira 
                                                          
16 A palavra transformação vem do grego, metamorphoõ, que significa mudar de forma, que tem o mesmo sentido 
empregado para o termo metamorfose em língua portuguesa. Metamorfose: A palavra metamorfose vem do 
grego μεταμόρφωσις (metamórphosis, “transformação”), formada pelos radicais μετα- (prefixo meta-), “mudar” + 
μορφή (sufixo -morfo), “forma”. 
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nota sobre o saber da experiência, sublinha Larrosa (2002), é sua qualidade 
existencial, isto é, sua relação com a existência, com a vida singular e concreta de 
um existente singular e concreto. Para ele, a experiência e o saber que dela deriva 
são o que nos permitem apropriar-nos de nossa própria vida. Guérios expande a 
ideia de Larrosa e assim conceitua experiência: 
[...] Mais do que nos passa, experiência é o que nos transpassa, e que, por 
nos transpassar, nos marca, ecoa e ressoa continuamente dentro de nós, 
explica e fundamenta o vivido e o a viver simultaneamente, provocando 
modificação. [...] Penso que experiência é o que nos passa, nos transpassa, 
nos leva ao nosso próprio interior, nos coloca em estado de inquirição com 
o modo de ação e pela permanente permutação, provoca transformações 
formativas, nos faz evoluir, caminhando por espaços intersticiais, a deixar o 
novo brotar. (GUÉRIOS, 2002, p. 170;179) 
Eis a contribuição central dessa teoria: o desdobramento do educador 
representará algo indispensável em todo projeto educativo que objetive a liberdade. 
O autoconhecimento e a objetividade no pensar o farão perceber que a 
autodisciplina e a normativa são os elementos-chave no processo formativo. Não se 
pensa com isso num retrocesso de rigidez no processo educativo, tampouco na 
imposição de normas para a criança, mas na evocação delas a partir do exemplo 
dado espontaneamente pelo educador, por reconhecer que as normas têm sua 
validade e importância no crescimento do outro e da sociedade. Assim, consciente e 
convicto, com determinação o educador aprende, na dinâmica de cada fase do 
desenvolvimento, formas criativas de corresponder de modo responsável e 
transcendente, por amor. 
 
 
2.1.2 Como obter o pensamento intuitivo? 
 
Inspirado em Goethe, Steiner desenvolveu a teoria do conhecimento a partir 
da cosmovisão goethiana. Essa teoria fala de uma essência cognitiva, que abre 
caminho do mundo sensorial para o espiritual. Goethe sempre trilhou o caminho da 
experiência no mais rigoroso sentido. Sua cosmovisão partia objetivamente das 
próprias coisas a fim de elaborar seus conceitos. Ele subsidia o pensamento 
steineriano de que “a ciência contempla a ideia através do sensorial”. 
Steiner (2004, p. 30) procura a conexão dos fenômenos para esclarecer as 
relações mútuas entre eles. O contraste entre o mundo ideal e o real, a oposição 
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entre ideia e realidade, são as tarefas da ciência desenvolvida por ele, que alcança, 
pelo pensar, o pensamento unitário. O reconhecimento, total e espontâneo, do fato 
de o homem poder contemplar-se interiormente como espírito independente do 
corpo, situado num mundo puramente espiritual, é descrito por Steiner como 
pensamento sadio. 
Steiner (2004, p. 12) afirma que obtém o pensamento intuitivo aquele que se 
dispõe, com ardor, a trabalhar em si mesmo, de modo a se isentar de qualquer 
julgamento, passando a desconfiar da simpatia ou antipatia de suas próprias 
representações. 
Pelo comportamento do homem cognoscente, surge a ilusão de que os 
pensamentos das coisas estão no homem, enquanto na realidade eles 
existem nas coisas. O homem tem necessidade, numa vivência ilusória, de 
separá-los das coisas; na verdadeira vivência cognitiva, ele os devolve 
novamente às coisas. (STEINER, 2004, p. 15) 
 
De acordo com Steiner (2004, p. 58), “o pensar não é nenhum recipiente 
vazio; tomado puramente em si mesmo; ele é pleno de conteúdo, e seu conteúdo 
não se coaduna com outra forma de manifestação”. 
Para desenvolver o pensamento genuíno, de acordo com ele (2004, p. 54), 
primeiramente é necessário manter o pensar voltado ao objeto, sempre aguardando 
o momento em que a variação dos fenômenos começa a mostrar a sua própria 
essência. Em segundo lugar, é preciso estabelecer relação entre os dados 
experienciados e o nexo. O próximo passo é a compreensão decisiva, que remete à 
ação. O saber adquirido fica conosco enquanto agirmos em consonância com essa 
ação, e se modifica no decurso dela. O saber só fica totalmente nítido na ação; por 
isso, não pode ser ensinado ou demonstrado longe dela. O saber se manifesta para 
aqueles que agem, e principalmente para aqueles que agem coletivamente, de 
acordo com a ação; e é através da ação que ele se desenvolve e aprofunda. 
Para Steiner (2004), a reconstrução cognitiva não se dá de imediato, mas na 
regularidade dos fatos. A conexão não ocorre em nível sensorial, mas através da 
intuição intelectual, que abarca o elemento que dá coesão ao múltiplo observado. O 
autor está convencido de que uma harmonia interiormente fundamentada existe em 
todos os pensamentos, e que o mundo dos pensamentos é unitário. “Por isso, cada 
separação é uma inaturalidade, uma inverdade”. A sintonia perfeita proporciona a 
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satisfação que nosso espírito exige. “Então nos sentimos em posse da verdade” 
(STEINER, 2004, p. 55). 
Assim, a clareza dos fatos é revelada através da experiência superior, ou 
seja, quando se pode intuir a regularidade na multiplicidade dos fenômenos 
observados e neles sentir gozo de espírito. 
 
 
2.2 OS PRINCÍPIOS TERAPÊUTICOS FRANKLIANOS 
 
Viktor Emil Frankl nasceu em Viena, em 26 de março de 1905, e morreu em 
02 de setembro de 1997. Durante a guerra, observou a si mesmo e a outros em 
situações-limite nos campos de extermínio nazistas, seu experimentum crucis, e 
comprovou a essência do que é ser humano: numa situação desumanizadora, usar 
a capacidade de transcender e manter a liberdade interior. Viveu três anos nos 
campos de Turkhein, Theresienstad, Kaufering e Auschwitz. Foi o primeiro psicólogo 
a viver num campo de concentração e a sobreviver. Lá encontrou suporte para a 
ideia de que, mesmo nas circunstâncias mais adversas, o ser humano pode escolher 
o modo de se confrontar com essas circunstâncias. 
Foi considerado o médico da “doença do século XX”, decorrente do vazio 
existencial que imperou na época. Afirmou que “o homem, por força de sua 
dimensão espiritual, pode encontrar sentido em cada situação da vida e dar-lhe uma 
resposta adequada” (FRANKL, 2011, p. 142). 
A vida e a obra de Viktor E. Frankl são uma sequência de fatos que 
descortinam um testemunho inquestionável do poder desafiador do espírito. Ela nos 
mostra como se pode viver humanamente se a busca de sentido é “resolvida”. 
Frankl defende que a busca de sentido é uma exata e precisa definição da natureza 
humana. 
Foi diretor da Policlínica Neurológica de Viena, cargo que desempenhou por 
25 anos. Deu palestras em 209 universidades, em todos os cinco continentes. Como 
conferencista, viajou por muitos países, inclusive ao Brasil, em 1984 (Porto Alegre), 
1986 (Rio de Janeiro) e 1987 (Brasília). Recebeu 29 títulos de Doutor Honoris Causa 
(no Brasil, pela UFRGS e PUCRS). Escreveu cerca de 30 livros, traduzidos em mais 
de 28 línguas, inclusive japonês, chinês e russo. Atualmente existem institutos 
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Frankl de logoterapia na Argentina, Austrália, Áustria, Brasil, Canadá, Israel, Itália, 
Peru, Porto Rico, África do Sul, Suécia e Estados Unidos. 
Em vez de possibilidades, realidades é o que tenho no meu passado, não 
apenas a realidade do trabalho realizado e do amor vivido, mas também a 
realidade dos sofrimentos suportados com bravura. Esses sofrimentos são 
até mesmo as coisas das quais me orgulho mais, embora não sejam coisas 
que possam causar inveja. (VIKTOR FRANKL) 
A Análise Existencial de Frankl é uma linha existencial-humanística que 
busca, a partir da antropologia, abarcar em sua visão de homem todas as suas 
dimensões. É conhecida como a Terceira Escola Vienense de Psicoterapia, sendo a 
Psicanálise Freudiana a Primeira e a Psicologia Individual de Adler a Segunda. 
Logos é uma palavra grega que significa “sentido”. Assim, a Logoterapia, 
teoria desenvolvida por ele, concentra-se no sentido da existência humana, bem 
como na busca da pessoa por esse sentido. Importa desde já referir que não 
constituem técnicas de cura da perturbação mental, mas sim intervenções cuja 
finalidade principal é ajudar o crescimento pessoal e facilitar o encontro do indivíduo 
com a autenticidade da sua existência, de forma a assumi-la e a projetá-la mais 
livremente no mundo. Em qualquer caso, o centro é o indivíduo e não a perturbação 
mental. Para a Logoterapia e Análise Existencial, a busca de sentido na vida da 
pessoa é a principal força motivadora no ser humano. 
Frankl não pretendeu suplantar a psicoterapia vigente à sua época, mas 
complementá-la e completar também o conceito de ser humano que se tinha. Busca 
restituir a imagem do homem superando reducionismos, através de sua visão bio-
psico-espiritual. Traz a proposta de uma escola psicoterápica que pretende superar 
o reducionismo e condicionamentos, contribuindo com uma visão do ser humano 
mais completa, de um ser livre e responsável, que constrói a sua história, que se 
posiciona diante dos condicionamentos biológicos, psicológicos e sociológicos. 
Ser pessoa significa, nessa visão, estar orientado para a concreta realização 
de um projeto ontológico e ético, componente, segundo Frankl, da estrutura 
ontológica, o que significa que não admite divisão nem cisão, opondo-se, portanto, à 
visão dualista ou fragmentária da pessoa, a qual seria uma visão reducionista, pois, 
de acordo com ele, tudo está unificado pela dimensão espiritual e nunca se insistirá 
o bastante nessa unidade e totalidade do ser pessoa, que não é um “composto” de 
corpo, alma (psique) e espírito. Tudo está unificado pela dimensão espiritual. 
  41 
 
Assim, a natureza humana possui três dimensões: biológica, psicológica e 
espiritual. A dimensão espiritual não apenas compõe o integral, como é 
característica singular do sujeito, pois lhe define como humano. Sua proposta não se 
limita à Psicologia. Abrange todas as áreas da atividade humana e busca resgatar 
aquilo que é especificamente humano na pessoa: sua liberdade para além das 
circunstâncias, sua responsabilidade perante algo ou alguém e a 
autotranscendência como ser dirigido para além de si, aberto para encontrar sentido 
em qualquer situação, agregando o cultivo de valores. 
Para Frankl, o homem sempre procurou dar um sentido à sua vida e 
aprofundar-se em sua existência. A frustração dessa necessidade é um sintoma do 
nosso tempo. O sofrimento e a falta de sentido configuram o vazio existencial que 
muitos experimentam. Para esse mal, ele enfatiza que a psicologia existencial 
considera o Eu indissociável da situação: o Eu existe em situação e a situação faz 
parte do Eu. É o estar-no-mundo através de um movimento duplo de interiorização 
do exterior (das relações sociais e sociomateriais) e da exteriorização do interior. A 
autoconsciência, a autocompreensão e a autodeterminação são, nessa dinâmica, 
processos terapêuticos. 
Como elo entre o indivíduo e o social, a própria subjetividade está em 
mudança, por vezes fragmentada, incerta ou mesmo desnorteada. O conceito de 
existência com sentido se nutre do conceito de liberdade. Requer, portanto, e de 
forma incondicional, o livre envolvimento, a abertura para o crescimento e a 
autenticidade nas ações. 
Resumidamente, isso quer dizer que o livre envolvimento está relacionado 
com o nível de condicionamento e de desordem em que a pessoa se encontra. O 
autodistanciamento dá ao homem a capacidade de resistir aos prazeres instintivos, 
conduzidos pelo atrativo dos sentidos, e a responsabilidade de corresponder com os 
valores internalizados. A abertura para o crescimento implica tomada de decisão e 
manifesta-se em nível cognitivo na superação do fenômeno da homeostase17, pelo 
fenômeno da autotranscendência. É fundamentalmente imanente18, pois a 
necessidade dirige o homem ao mundo dos objetos, mas a intencionalidade dirige o 
                                                          
17 Condição de relativa estabilidade da qual o organismo necessita para realizar suas funções adequadamente, 
para o equilíbrio do corpo. 
18 O termo imanência compõe-se dos termos latinos in e manere, que juntos têm o significado original de “existir 
ou permanecer no interior”. 
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homem para a liberdade. A autenticidade nas ações está relacionada com o 
niilismo19 e a superação do fatalismo. 
[A responsabilidade] tem como pressuposto a sucessão de diferentes 
estados, a separação entre um ser futuro e o ser presente, isto é, um ser-
outro na dimensão temporal; um devir-outro; relação na qual a vontade, 
como agente da responsabilidade, aspira a transformar um estado em outro. 
(FRANKL, 1983, p. 24) 
A “vontade de sentido” centra-se na pessoa, na liberdade, na 
responsabilidade e no significado. A antropologia assume em Frankl função 
terapêutica, no sentido mais nobre da palavra, ao se propor um dinamismo 
motivacional capaz de mobilizar a autodeterminação de si, perante a 
responsabilidade. O apelo à vida é contextualizado com o compromisso na luta 
contra todas as formas de opressão e alienação. 
O processo envolve tomar consciência da opressão, compreender como é 
que ela afeta a existência individual, tomar uma decisão e identificar quais 
estratégias são mais adequadas para lutar contra tal opressão, quer em nível 
individual, quer em nível social. Assim, o significado da existência se dá na própria 
historicidade humana e na abertura para um mundo de significados e valores. 
No contexto da Logoterapia, reconhece-se a transcendência em dois níveis: 
horizontal e vertical. No horizontal, a transcendência é abertura para o mundo, uma 
superação de si mesmo. Já no vertical, num nível superior, a transcendência não é 
completa até se tornar abertura radical e total rumo ao significado último e absoluto, 
que é tida por Frankl como a essência da existência. O indivíduo passa a perceber o 
caráter de dever, ou missão da vida, e, simultaneamente a ele, o caráter de resposta 
da existência. A noção de autotranscendência corresponde à essência da formação, 
a qual tem como características a firme convicção e o compromisso com a pessoa 
humana e com o social. 
Suas premissas, portanto, são de que o homem é um ser essencialmente 
espiritual, capaz de captar a exigência atual inerente a cada situação, capaz de se 
autodeterminar. 
Autotranscendência da existência quer dizer que ser humano significa 
dirigir-se além de si mesmo, para algo diferente de si mesmo, para alguma 
coisa ou alguém. Em outras palavras, o interesse preponderante do ser 
humano não é por quaisquer condições internas dele próprio, sejam elas 
                                                          
19 Visão cética, radical, em relação às interpretações da realidade, que aniquila valores e convicções. 
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prazer ou equilíbrio interior, mas ele é orientado para o mundo lá fora, e 
neste mundo procura um sentido que pudesse realizar ou uma pessoa que 
pudesse amar. E, com base em sua autocompreensão ontológica pré-
reflexiva, tem conhecimento de que ele se autorrealiza precisamente à 
medida que se esquece de si próprio; e ele se esquece de si próprio 
novamente à mesma medida que se entrega a uma causa à qual serve, ou 
a uma pessoa que ama. (FRANKL, 2010, p. 99) 
O reducionismo niilista peca contra dois aspectos do ser espiritual: esquece a 
existencialidade da pessoa (aspecto subjetivo) e a intencionalidade de seus atos 
(aspecto objetivo). Considerar o homem apenas no campo da intelectualidade não 
só fragmenta o indivíduo, como condiciona o modo de ser e agir, o que pode se 
configurar como um quadro potencial de conflitos e violência. 
Frankl (1999) qualificou a neurose como noogênica, para evidenciar a sua 
relação com a dimensão existencial. Ele afirma que quando é negada a 
autotranscendência da existência, a própria existência é desfigurada e reificada. O 
ser fica reduzido à mera coisa, despersonalizado. Isso significa que quando nosso 
modo de vida está muito enraizado nas expressões dos instintos grosseiros, ou nos 
valores socioculturais que são dados em uma determinada sociedade, e deixamos 
de viver objetivos que se apresentem com um profundo sentido existencial, toda 
essa situação acaba criando uma saturação, um desgaste em nosso processo 
interior, marcado por vivências carentes de uma significação mais profunda, o que 
se traduz em doença da falta de significado pessoal. 
Em outras palavras, a redução do homem implica sempre o não se levar em 
conta a autonomia da existência livre, e a imagem do ser humano é a de um 
autômato movido por condicionamentos internos e externos. “A liberdade do homem 
não é a liberdade dos condicionamentos; é, antes, a liberdade de tomar atitudes em 
qualquer condição em que se encontre” (FRANKL, 1999, p. 19). Sendo assim, diz o 
autor, a principal tarefa da educação é a de aperfeiçoar a capacidade que permite ao 
homem descobrir sentidos únicos, promovendo nele a capacidade de tomar 
decisões de maneira independente e autêntica. 
A base de seu construto teórico está no postulado de que a vontade de 
sentido é o dinamismo fundamental e primário do espírito humano. A vontade é 
considerada a faculdade do espírito capaz de mobilizar toda a existência humana. A 
afirmação da vontade como intencionalidade aponta para o logos; é a verdade 
antropológica a que chega o indivíduo a partir da própria vivência. 
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Explicamos que não é o ser humano quem faz a pergunta sobre o sentido 
da vida, mas ao contrário o próprio ser humano é o interrogado, é ele que 
deve responder, que deve dar respostas às eventuais perguntas que sua 
vida possa lhe colocar. Porém essas respostas serão sempre dadas 
“através de atos”: somente pela ação poderão ser verdadeiramente 
respondidas as “perguntas vitais”. Essas respostas são dadas pela 
responsabilidade assumida pela nossa existência, em cada situação. Na 
verdade, a existência só poderá ser “nossa” se for responsável. (FRANKL, 
2010, p. 17) 
Ao considerar o espiritual, Frankl (2010) reconhece a necessidade desse 
elemento para que haja saúde mental. Na trajetória de vida, as escolhas exercem 
papéis de extrema importância. Para não optar de forma arbitrária, a pessoa 
dependerá de sua consciência, sendo que exclusivamente a consciência a capacita 
a tomar uma decisão livre, mas não arbitrária, e sim responsável. Para Frankl, 
somente uma consciência desperta é que torna o homem “resistente” ao 
conformismo e ao totalitarismo. 
De acordo com ele, o desejo de sentido permanece insatisfeito na sociedade 
atual e não encontra consideração alguma por parte da psicologia moderna. Trata-
se, portanto, de ajudar a descobrir o significado da experiência – “O que é que eu 
posso fazer com esta situação? Em que é que esta situação me desafia?” –, 
fundamentalmente com base em valores atitudinais, que podem ser atualizados por 
meio da mudança da atitude individual em relação à situação. O que realmente 
importa, escreve Frankl (1999), não são as características do nosso caráter, os 
estímulos e os instintos em si mesmos, e sim a atitude que tomamos em relação a 
eles. A capacidade volitiva de criar uma nova realidade está em Agostinho – o 
primeiro filósofo da Vontade –, com o qual Frankl assume a ideia de refutar a noção 
de tempo cíclico, em função da qual não é possível a novidade, não sendo 
condizente, portanto, com o conceito de Vontade, tendo em vista que não há lugar 
para a intenção ou finalidade. 
Frankl é atual e pode contribuir incisivamente nas questões de crise 
vivenciadas na educação, pois sua teoria instiga-nos a estabelecer relações entre o 
conceito de homem, o conceito de educação e a proposta pedagógica. 
A questão antropológica, para quem se destina à educação, tem em Frankl a 
função de resolver as questões derivadas da sua própria natureza, ou seja, para 
promovê-lo à condição de homem espiritual, que se diferencia da condição de 
homem animal, homem racional, homem submetido e condicionado. O homem 
espiritual é um ser com intencionalidade noética, autônomo, criativo, responsável, 
  45 
 
comprometido e acima de tudo decidido. Para o problema ético, o autor remete-nos 
à missão de gerar vida por meio de ações conscientes. A estratégia utilizada por ele 
para que se obtenha educação, o como fazer educação, pauta-se na 
responsabilização pela própria existência e no fortalecimento do espírito, o que 
implica mobilizar as capacidades de superação de si mesmo, conduzindo-o a 
responder, por ele mesmo, concreta e criativamente aos apelos que a vida lhe faz. 
A liberdade da vontade nos remete ao problema central de nossa pesquisa: 
cotidianamente, milhares de professores recebem seus alunos e vivem as situações 
mais contraditórias; colhem sucesso e amargam fracassos, pelos quais são muitas 
vezes culpabilizados. No fogo cruzado, entre acusações e cobranças, os docentes 
como num campo de batalha, lutam bravamente por transformações, seus esforços 
se diluem num fazer contínuo de práticas cujas implicações estruturais nem sempre 
são consideradas relevantes. Os componentes dos fundamentos dos saberes 
pedagógicos que acontecem na trama das relações passam despercebidos, pois 
não são entendidos como significativos. 
Na realidade há na responsabilidade algo de abismal. E quanto mais longa 
e profundamente nos detemos a considerá-la, mais nos advertimos disso, a 
ponto de nos sobrevir algo como uma vertigem. Porque no momento em 
que nos aprofundamos na essência da responsabilidade humana, sentimos 
calafrio: há algo de terrível nela, mas, ao mesmo tempo, tanto a menor 
quanto a maior, é uma decisão “para toda a eternidade”; que em todo 
momento estou realizando uma possibilidade, a responsabilidade desse 
momento único, ou a estou perdendo. (FRANKL, 1983, p. 71-72) 
A realidade em que o educador está imerso nos faz lembrar Morin (1999, 
p. 157), ao se referir à autonomia, afirmando que ela não é substancial, mas relativa 
e relacional. Para ele, “toda vida humana é uma trama de incríveis dependências”, 
que se inicia na família e se estende ao ambiente escolar e social, mas, sobretudo 
há uma “dependência existencial de tudo aquilo que é necessário à sua autonomia, 
como de tudo aquilo que ameaça sua autonomia no seu ambiente aleatório” 
(MORIN, 2010, p. 282). 
Hannah Arendt (1989) vincula amor e responsabilidade como fatores de 
renovação do mundo: 
A educação é o ponto em que decidimos se amamos o mundo o bastante 
para assumirmos a responsabilidade por ele. [...] A educação é, também, 
onde decidimos se amamos nossas crianças o bastante para não expulsá-
las de nosso mundo [...] preparando-as, em vez disso, com antecedência 
para a tarefa de renovar um mundo comum. (ARENDT, 1989, p. 247) 
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Em Frankl (1994), a ética da responsabilidade pressupõe a adoção de uma 
postura, uma opção ontológica e emocional, que na prática se traduz em educação 
orientada de sentido, mas que necessariamente se dá nas ações. 
As razões em prol ou contra mantêm a balança equilibrada; mas o 
apostador põe sobre o prato o peso de seu ser. Não é o saber aquilo que 
decide esta opção, mas a fé; no entanto, a fé não é um pensamento do qual 
se retirou a realidade do pensado, mas um pensamento ao qual se 
acrescentou a existencialidade do pensante. (FRANKL, 1994, p. 153) 
Ser espiritual, para Frankl (2010) é agir de acordo com seu centro ou núcleo 
de espiritualidade. É estar com a consciência desperta, atribuindo sentido e 
significado às suas ações, gerando vida por livre opção. O conhecimento é adquirido 
na pessoa profunda20, que, ao encontrar sentido para a vida, elege para si uma 
tarefa para com a verdade. Logo, o conhecimento lhe solicita ação ordenada. O ser 
humano, de acordo com o autor, necessita de coerência, pois vive em um mundo 
ordenado física e biologicamente; e sua mente, além de ordenada, é ordenadora. 
Frankl compreende o ser humano como sendo educável, isto é, aberto à sua 
própria formação, um ser que se decide. Há que se ter em conta, de acordo com ele, 
que, embora se reconheça a incompletude do saber e a vulnerabilidade ao limite de 
compreensão e a perturbações, a pessoa espiritual precisa estar agindo no 
aprendiz. Ele considera que ensinar só vale a pena se houver autenticidade, ou seja, 
a possibilidade de a pessoa espiritual se opor ao distanciamento e à alienação, que 
são forças contrárias às leis que regem a verdade, pois nunca estaremos em 
condições de proceder a uma mediação favorável se formos distantes e alienados. 
O ser autêntico ouve a partir do centro. Quando o interlocutor lhe comunica a 
sua opinião, ele ouve algo diferente por trás e para além do que foi dito. Ouvir não 
lhe inquieta, razão pela qual não discute, acolhe. Contudo, a postura reta pode 
finalmente unir a outra pessoa ao centro. Só enquanto pudermos contar com a 
possibilidade de concordância com tais leis poderemos contar também com o êxito. 
Pensando assim, podemos considerar que o humano necessita de referenciais de 
autoridade conectados ao seu núcleo espiritual, dispostos a participar da renovação 
do mundo através do processo educativo, sendo cocriadores de vida em meio à 
desorientação. 
                                                          
20 Inconsciente espiritual. 
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CAPÍTULO III 
STEINER E FRANKL NA ESCOLA 
 
 
Com fins adequativos e modeladores, as abordagens de ensino não têm 
dado aos indivíduos os subsídios necessários para formar a consciência. As práticas 
reducionistas contrastam a abundância de conteúdos com a falta de didática para 
administrá-los tanto no âmbito cognitivo quanto educativo. Particularmente no 
segundo setênio (7-14 anos), essa realidade é agravada, pois nesse período está 
sendo constituída, nos sentidos da criança, a capacidade de perceber, opinar e 
julgar sobre si, sobre os outros e sobre a vida. Para Steiner (2007), os exemplos 
físicos presenciados no primeiro setênio (0-7 anos) são imitados pela criança e 
constituem para ela impulso com efeito plasmador, em que o desenvolvimento da 
força ou princípio vital se dá pelo exemplo. 
Isso é muito grave, pois negligenciam-se aspectos prioritários no 
desenvolvimento da criança, e para Steiner (2007, p. 28) “não é possível reparar 
mais tarde o que o educador negligenciou fazer durante o primeiro setênio”. Para 
ele, o desenvolvimento psíquico e biológico do ser humano se dá em ciclos de sete 
anos. Isso, porque a cada setênio (sete anos) trocamos todas as substâncias 
anímicas do nosso organismo e tal processo reflete tanto em nosso comportamento 
quanto em nosso corpo físico. 
 
É, pois, necessário saber qual o tratamento a ser dispensado às várias 
forças anímicas, ou seja, ao pensar, ao sentir e ao querer, para que seu 
desenvolvimento tenha, por sua vez, efeito retroativo sobre o corpo etérico, 
enquanto este for se aperfeiçoando devido às influências exteriores 
recebidas entre a época da segunda dentição e a puberdade. (STEINER, 
2007, p. 43) 
 
Nos três primeiros anos, a criança adquire o tripé básico que a sustentará 
durante toda a vida: o andar, o falar e o pensar. Para tal, o ninho é fundamental à 
criança e engloba os pais, os avós, o cuidado, o espaço e a religião (espiritualidade). 
A criança deve sentir que “o mundo é bom” por meio dessa sensação desenvolver a 
confiança no ambiente em que vive e nas pessoas com quem convive. Desse modo, 
seu espaço físico é gradativamente conquistado e aprimorado, servindo de base 
para todos os anos vindouros, a partir dos símbolos que conceituam, na sua 
estrutura sensorial, os segredos da natureza e as leis da vida. 
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Seu corpo etérico absorve todo tipo de sentimentos e pensamentos das 
pessoas de seu convívio, daí a importância do brincar livre nessa faixa etária, 
carregado de movimentos e dinamismo, ao invés da superestimulação e da 
passividade oferecidas pela intelectualização precoce e pelo contato exacerbado 
com a tecnologia. A escola, na ânsia de formar agentes autônomos e de minimizar 
as desigualdades sociais, tem na verdade se omitido de trabalhar aspectos da 
natureza humana, fundamentais para a vida adulta. Com a negligência a respeito 
das peculiaridades que envolvem o ensino, as necessidades básicas da alma da 
criança estão sendo ignoradas, e parte da pauta do planejamento das práticas 
didáticas. De acordo com a literatura, o querer é soberano e materializa o conteúdo 
pensamental que a criança traz em sua personalidade. O fato de termos um número 
elevado de crianças que rejeitam e fazem enfrentamento às figuras de autoridade, 
nos dá o indicativo de que lhes faltou bons referenciais. Ao não fixarem o idealismo 
e a fantasia na relação afetuosa com a autoridade, corre-se o risco de que o efeito 
nefasto da ausência de presença seja canalizado para outros interesses de valor 
duvidoso.  
Conhecer as causas da inaptidão para o exercício da autoridade daqueles 
que têm suas ações marcadas pela ausência, autoritarismo, coerção, intolerância e 
violência – que a cada dia causam mais rejeição e desejo de que sejam abolidas – 
ao mesmo tempo, pode tornar visível a forma contrária de atuar, com vistas à 
transcendência. Com essas inquietações, esta pesquisa interroga se o educador, ao 
produzir saberes, o faz com consciência de sentidos e significados. Investiga-se se 
as necessidades da criança são percebidas pelo formador e se as ações formativas 
permitem que o outro apareça como sujeito. Ensejamos, a partir dos resultados, 
complementar a discussão sobre a formação do educador, incluindo na proposta de 
formação continuada a abordagem espiritual como forma de potencializar a 
percepção sobre si, sobre o outro e sobre a realidade, para que, desperto, ele possa 
resistir às pressões externas, fazer boas interpretações e discernir bem sobre o que 
é pedagogicamente desejável, no que diz respeito tanto aos objetivos de 
qualificação, socialização e subjetivação da educação quanto aos meios para se 
obter a experiência de resistência. 
O ofício de educar exige que se façam julgamentos sobre o que é desejável 
em relação aos diferentes efeitos que emolduram a prática educativa. Os 
educadores devem ser capazes de observar casos individuais e, a partir deles, 
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estabelecer relações com a lei ou o princípio universal. Portanto, não devem ficar 
restritos ao conhecimento empírico ou ao racional, mas contemplar a totalidade do 
homem nas dimensões do corpo, da mente e do espírito. Queremos dar a conhecer, 
de modo consciente, a grande responsabilidade que tem o educador, e assim 
enfatizar a importância de se mobilizarem mecanismos para fazer chegar aos 
educandos, tanto em âmbito familiar quanto escolar, o despertar da consciência. Há 
o entendimento e a objeção de que o ensino conduzido pelo professor tem levado a 
posturas antidemocráticas, ao autoritarismo, à centralização no papel do educador e 
à submissão da criança. No entanto, a não diretividade tem sido uma forma sutil de 
adestramento, de tal modo que o homem já não se incomoda, em absoluto, em ser 
dicotômico, e em se reconhecer indiferente nas relações. 
O desconhecimento pelo educador das expressões que englobam aspectos 
sutis referentes à alma e ao espírito fragmenta o processo educativo, na medida em 
que ele não percebe, não compreende e consequentemente não trabalha os 
fenômenos manifestados pelo estudante na sua totalidade. Ao não compreender de 
forma autêntica a realidade apresentada, exime-se da responsabilidade, atribuindo 
ao outro a “culpa” pelo fracasso escolar. Desprovidos de um conhecimento 
específico que só é vivenciado na forma autêntica de ser, os educadores tendem a 
adotar regras universais para compreender casos individuais, e dessa forma adotam 
caminhos longínquos, planejam ambientes inadequados e exercem influências 
mecânicas, destituídas de intencionalidades. Discutir a formação do educador e sua 
influência como mediador na promoção de adultos livres e autônomos em seu 
pensar, na atualidade, remete-nos à necessidade de romper com determinadas 
mentalidades. Não se trata de retornar à visão conservadora de ensino, em que o 
educador assume papel autoritário e de controle, mas de inserir o educador num 
processo capaz de compreender o homem em sua totalidade e de levar em conta o 
que pede a natureza humana. 
Veiga (2012, p. 2) adverte-nos de que a prática e o discurso racional voltados 
para a autonomia do estudante têm treinado homens para servir à economia. Esse 
condicionamento do pensamento estaria, de acordo com ele, impregnado nas 
políticas educacionais, no agir pedagógico e até mesmo nas pesquisas científicas 
cujas discussões teóricas abordam a autonomia, mas que na realidade pouco se 
voltam ao desenvolvimento do humano e ao organismo em si. Segundo esse autor, 
tal qual aconteceu com os objetivos propostos pelo Tratado de Bolonha (1999), para 
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aproveitar os bons ventos da economia, o Brasil tem buscado, assim como outros 
países europeus, assumir o caráter de urgência da educação impondo a ideologia 
materialista, que tem como fim primeiro adequar os programas educacionais às 
necessidades da economia. 
[...] a educação foi instrumentalizada não apenas no passado, mas também 
o é ainda hoje. Hoje não são mais as ideologias políticas do nacional-
socialismo e do comunismo as responsáveis pela instrumentalização, mas 
sim a educação pragmática e aparentemente inofensiva da economia. 
(VEIGA, 2012, p. 45) 
Como forma de manterem o poder econômico, os países mais desenvolvidos 
não têm medido esforços para alimentar sua economia, e nesse contexto passaram 
a construir o significado do produto, vinculando nas mensagens transmitidas aos 
indivíduos a necessidade de consumo como meio para se conquistar a felicidade. 
Sem o conhecimento dos preceitos da natureza da evolução, o educador não tem 
como distinguir entre o que as pessoas compartilham em termos de descrições 
daquilo que seríamos e o que verdadeiramente somos. 
Advertência semelhante é feita por Bauman (2007), ao afirmar que a vida 
líquida21 é uma vida de consumo. Assim, objetos e pessoas, para se manterem em 
foco, precisam estar em constante movimento: estas, pela agregação de novas 
competências e habilidades; aqueles, a partir de inovações incrementais. As 
variáveis de uma vida líquida – o consumo, a velocidade e o lixo –, criam um 
movimento que gera nos indivíduos uma constante insatisfação consigo mesmos, o 
que faz com que, para terem suas necessidades satisfeitas, consumam. Para o 
autor, “o que começa como necessidade deve terminar como compulsão ou vício” 
(BAUMAN, 2007, p. 106). Esse processo é analisado por Frankl e diz respeito ao 
sujeito-objeto. Bauman (2004) destaca ainda a fragilidade dos laços humanos e a 
percepção de que os valores estão se diluindo como água, que escorre das nossas 
mãos sem que sejamos capazes de detê-la. Os perigos, de acordo com os 
pressupostos franklianos, estão no fato das pessoas corromperem todo o significado 
existencial e potencializarem o descompromisso ético que aprisiona o humano ao 
princípio do prazer.  
                                                          
21 Nos tempos atuais, as relações entre os indivíduos nas sociedades tendem a ser menos frequentes e menos 
duradouras, onde as relações amorosas deixam de ter aspecto de união e passam a ser mero acúmulo de 
experiências. (Bauman) 
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Apresentar razões a favor das implicações quanto à natureza do fenômeno 
educativo tornou-se crucial, pois o educador está de tal modo envolvido com a 
necessidade de consumo – tanto na rotina familiar quanto na organização 
pedagógica escolar –, que, por vezes, já não é capaz de perceber a necessidade de 
respeitar a maturação biológica, imprescindível para o desenvolvimento saudável, 
em todas as dimensões do humano. 
Não pretendemos manter o foco dessas considerações na crítica ao 
marxismo, na lógica do mercado capitalista, nas estratégias de consumo, nas 
propagandas que seduzem e iludem, nas políticas de ideologias de gênero, 
tampouco nas crises dos paradigmas modernos. Temos a intenção de relacionar a 
crise de valores presente na sociedade com a crise educacional, desvelando nesse 
contexto o relativismo que corrompe as bases do desenvolvimento humano e 
banaliza a vida, na medida em que a conexão e a coerência se perdem por 
completo, por falta de senso moral definido, de atores responsáveis e de simbologia 
positiva. 
De acordo com Larrosa (2006), é incapaz de experiência aquele que se põe, 
ou se opõe, ou se impõe, ou se propõe, mas não se expõe. A que experiência 
Larrosa está se referindo? Certamente, àquela que é do sujeito, que é autêntica, que 
o transforma. Guérios (2002, p. 19), apoiada em Doll (1997), aponta que, 
“dependendo de como são vistas as relações entre sujeito e conhecimento, duas 
epistemologias podem ser configuradas: a verificacionista e a experiencial, a partir 
dos pressupostos que direcionam a prática e a relação que se tem com a verdade”. 
Ela defende que, na primeira, o conhecimento é algo externo ao sujeito, 
desvinculado da experiência pessoal e, consequentemente, dele mesmo. Ao passo 
que a segunda “valoriza o sujeito e considera seus percursos, isto é, seu movimento 
interno no processo de realização da prática, da produção de conhecimentos e da 
formação”. Apoiada em Doll (1999) e em Larrosa (1999), Guérios (2002, p. 16) 
considera que a experiência é constitutiva do sujeito, portanto autêntica, fruto dos 
processos internos pelos quais passam quando se apropriam, aplicam ou produzem 
conhecimento. 
Veiga e Stoltz (2014) enfatizam que a insatisfação com o tempo atual vivido é 
resultado do modo como fazemos educação e de como entendemos o 
conhecimento. Nossa formação, de acordo com Veiga (2012), está configurada para 
lidar com o conhecimento visando apenas à preparação para a carreira profissional. 
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“Essa mentalidade está presente também na ciência moderna, que ainda não foi 
capaz de pensar sua própria ambivalência e de entreassociar ciência e consciência 
englobando o conhecimento empírico e racional” (MORIN, 2013, p. 11). 
Stoltz e Weger (2015) afirmam que a formação de professores é 
correntemente conduzida sob uma visão reducionista intelectual que, em nome do 
poder e do sucesso, sacrificam relações. Dada a insatisfação com o modo de 
conceber o ensino e com a superficialidade produzida por ele através da tendência 
autodestrutiva estabelecida entre os sujeitos, Biesta (2012) defende que é preciso 
“devolver o ensino à educação”, o que para ele passa pela compreensão das 
finalidades do ensino e do papel a ser desempenhado pelo professor. 
Apelo semelhante é feito por Veiga (2014), que adverte sobre a necessidade 
de resgatar a educação da banalização, o que pressupõe um olhar filosófico 
reflexivo para além do subjetivo. Ele ressalta a relação da consciência cognitiva com 
a realidade, ao afirmar que o agir corriqueiro é regido por interesses momentâneos e 
que é preciso exercitar o pensamento, de modo que as ações do homem sejam mais 
condizentes com as coisas às quais se dirigem. Livrar-se dos interesses pessoais, 
isentar-se de julgamentos e de preconceitos é algo elaborado e adquirido, que, de 
acordo com Veiga (2014, p. 11), “representa a expressão de um ser humano 
produtivo [...] que lutou consigo mesmo e com o seu tempo”. 
“A vivência do pensar produzido internamente é um fenômeno autorregulador 
produzível de forma ativa no homem saudável” (STEINER, 2013, p. 101). Conhecer 
as causas que privam o homem de se relacionar com sua dimensão noética é 
importante para se alavancar a virtude contrária ao condicionamento operante. Na 
visão de Steiner (2004, p. 65), “merecem ser chamados de inteligentes, portanto, 
aqueles que pela razão conseguem discernir a realidade sentida e a pressentida, 
não como fim, mas como passo transitório necessário, sem o qual se tem apenas a 
caricatura da realidade”. Assim, a capacidade de intuir a verdade sobre sua 
existência e de eleger a sua tarefa perante o que lhe é exigido, no tempo presente, 
está associada ao posicionamento virtuoso do ser humano. 
A proposta pedagógica delineada por Steiner, a pedagogia Waldorf, rompe 
com a unilateralidade e tem na sua essência uma visão de educando que o 
compreende principalmente em suas necessidades anímicas. Ao adotar sua teoria 
neste estudo, entretanto, não estamos defendendo a adoção dessa prática de 
ensino, por não ser este o foco do estudo; antes, temos a intenção de evidenciar as 
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questões culturais que influenciam as situações singulares e concretas do dia a dia, 
no fazer pedagógico, as quais são incompreendidas e negligenciadas nas práticas 
de ensino da educação convencional. Steiner alia o pensar ao querer e ao sentir 
durante todo o processo educativo, o que devolveria a lógica do ensino, conforme 
avalia Biesta (2012, p. 4), que diz que o ensino só tem significado quando a ação 
educativa se orienta para a concreta realização de um projeto ontológico e ético por 
parte do sujeito. 
Ainda que a academia resista em incluir a dimensão noética e espiritual na 
pesquisa científica, temendo com isso invalidar a ciência, a literatura adotada 
apresenta argumentos favoráveis a essa inserção. Para essa questão, Steiner 
(2004), inspirado em Goethe, expressa que o aspecto importante da abordagem 
espiritual no ensino se refere à necessidade de se construírem noções capazes de 
dar suporte na compreensão e significado da vida, pois a educação da vontade 
precisa de fundamentos e o “eu” se torna obsoleto se não for ativo e com entrega. A 
forma ampliada de ver a realidade distingue o intelecto analítico (racionalidade) do 
intelecto producente (intuitivo), distinção esta que “consiste em adotar uma postura 
de isenção e imparcialidade, livre de preconceitos e dos interesses pessoais, para 
poder se preocupar com as relações intrínsecas aos objetos e com a inter-relação 
dos objetos entre si” (VEIGA; STOLTZ, 2014, p. 27). 
As decisões sobre qual é o futuro e qual é a sociedade em que pretendemos 
viver precisam agregar, na formação do educador, meios para que ele consiga 
entender o dinamismo da educação em permanente diálogo com os 
desdobramentos da ciência e das demandas do tempo vivido. 
Esta pesquisadora observou, em suas vivências como pedagoga, que grande 
parte dos educadores “vivem no automático” e “agem mecanicamente”, por estarem 
absorvidos pelo mundo do trabalho. Exauridos pela correria atrás do ter, os adultos 
parecem estar indispostos para fazer o que é preciso. Tomados ora por 
necessidades de sobrevivência, ora por impulsos individualistas, são seduzidos pela 
grande mobilidade e atratividade do mercado econômico, que promove atividades 
voltadas para as crianças, mas que as priva de convivência interativa. 
Não obstante o esgotamento dos pais e a invisibilidade dos filhos, os pais têm 
sido orientados para contratarem ajuda de profissionais externos, para ajudá-los na 
condução da educação de seus filhos, pois alguns já não encontram recursos em si 
para sustentar a relação conjunta de modo eficaz. A distração e o posicionamento 
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ocupado pelos pais justificam, em certa medida, o alheamento apresentado por seus 
filhos em questões que desafiam o seu pensar. Entregues ao mundo das sensações, 
as crianças, nessas circunstâncias ambientais, não são trabalhadas na educação da 
vontade, sofrendo com isso, de forma muito precoce, o desencantamento pela vida. 
Para Steiner (2007, p. 28), “não é possível reparar mais tarde o que o 
educador negligenciou fazer durante o primeiro setênio”, e muito do que ocorre na 
sociedade contemporânea é decorrente de situações que são apreendidas pelas 
crianças, que tendem a repetir aquilo que presenciam. Esta é a constatação feita por 
Steiner (2007, p. 16), de que “a ciência espiritual não fala de limites cognitivos 
impostos ao homem por sua constituição; diz, antes, que para o ser humano existem 
aqueles mundos para cuja percepção ele não desenvolveu órgãos apropriados”. 
Observa-se que as situações ora presenciadas na sociedade e na educação, 
aparentemente sem saída, são oriundas de uma crise do pensamento 
contemporâneo, que não pode se sustentar apenas pelo intelectual sem com isso 
incorrer na redução do homem à animalidade. 
A expressão “educação continuada”, tão discutida e promovida, tem em sua 
base reflexões que alertam da necessidade de adequação a um mercado em 
movimento, que envia o ultrapassado para a margem. Nesse círculo vicioso, 
Bauman (2010) enfatiza que, para sobreviver no mundo líquido moderno, novas 
marcas devem ser construídas num ambiente em que é cada vez mais fácil “apagar, 
desistir e substituir”. Reavaliar o caminho e o modo como estamos conduzindo o 
processo educativo, repensar o que de fato estamos aprendendo, para que 
finalidade e com quais referenciais, tornou-se imprescindível. 
Stoltz e Weger (2015) afirmam que “o conhecimento e ação prática numa 
perspectiva que diz respeito ao sujeito integral em seu querer, sentir e pensar está 
muito distante, da forma como se encaminha em sua principal vertente materialista, 
da conquista deste ideal”. Com inquietações semelhantes, os estudos de Biesta 
(2012, p. 6) analisam as conotações negativas estabelecidas na linguagem, 
permeada pela vertente de ensino com abordagem construtivista, que tem no centro 
o estudante. Para ele, a linguagem estabelecida por esse modo de conduzir o 
ensino é deficitária, porque é incapaz de capturar as dimensões que dizem respeito 
ao conteúdo e direção e porque os professores acabam sendo uma espécie de 
gestores de vazio, estando eles próprios sem noção da direção do processo. 
  55 
 
Expressar a ideia de transcendência no modo de atuar não é inatingível. É 
tarefa que concorda com a harmonia universal, mas que requer o despertar da 
consciência e o reconhecimento de um horizonte de sentido para um mundo objetivo 
de valores, características do ser espiritual. Guérios (2002), Nóbrega (2008), Veiga 
(2008), Biesta (2011; 2012), Stoltz; Weger (2012), Morin (2013) e Veiga; Stoltz 
(2014) exemplificam estudos realizados cujo objeto volta-se a uma resposta para 
além da obtida por intermédio da ciência convencional. Têm-se como meta 
educativa que sejam desenvolvidas aptidões que possibilitem identificar os limites de 
nossa visão e descentração no nosso modo de ver o outro. 
A unidade entre a ação e o pensamento no desenvolvimento do ser humano 
corpóreo, mental e espiritual é um ideal, mas é também uma conquista que precisa 
ser assimilada pelo educador, pois a relação entre a ação e a vontade presente nas 
autoridades formativas corresponde à verdade do que são, ou seja, revelam sua 
liberdade ou restrição. 
Relações mecanizadas podem influenciar posteriormente todo o repertório 
do indivíduo, pois a dimensão interna relaciona-se o tempo todo com as influências 
recebidas do ambiente físico, de alma para alma, e se a integridade do educador for 
deficitária, a interioridade – o “Eu” saudável – torna-se refém dessa relação. O êxito 
de uma mediação favorável, de acordo com Frankl (1986), estaria na possibilidade 
da pessoa espiritual se opor ao distanciamento e à alienação, que são forças 
contrárias às leis que regem o sentido existencial. Para Steiner (2000), a correta 
intervenção teria na pessoa do educador um olhar afiado, capaz de, na própria 
experiência, encontrar o elemento básico com condições de equilibrar os impulsos 
formais e sensíveis e de elucidar dúvidas referentes ao seu posicionamento. Para 
ele, há vários meios de se decifrar o humano: pela manifestação dos sentidos, como 
ser que possui vida interna (sensação, intelecto e consciência) e como ser que 
participa interiormente das leis cósmicas. Autoformar-se implica perceber e respeitar 
a condição hierárquica pela qual percorre o pensar intelectual: que atua primeiro nos 
sentidos, posteriormente nos sentimentos e por fim no intelecto. 
Interligar as experiências através do pensar sobre o pensar é uma 
alternativa que desenvolve o bem-estar e o envolvimento por parte do educador, 
pois tem como fruto a aceitação de si e do outro como ele é, livre de preconceitos e 
sem incorrer em quaisquer violações. 
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CAPÍTULO IV 
O PAPEL DA AUTORIDADE NA FORMAÇÃO HUMANA 
 
Quando ouvimos a palavra autoridade, imediatamente associamos com a 
figura daquele que manda, sendo o seu correlativo aquele que obedece. O conceito 
de autoridade refere-se, de forma geral, a um lugar ocupado por alguém que tem a 
possibilidade de fazer-se obedecer, ou ao menos ser respeitado. As produções 
acerca desse conceito costumam abordar o tema associado com a disciplina ou a 
falta dela. Grande parte das publicações científicas que se refere ao problema da 
ausência de autoridade associa essa temática às características do ocupante do 
lugar de autoridade. Portanto, vinculam tais características à presença ou ausência 
de habilidade em deter o poder e a presença simbólica da lei. Cito alguns exemplos: 
Corrêa (2014), Ohlweiler; Fischer (2013), Leite; Löhr (2012), Mograbi; Herzog (2006) 
e Hoffmann (2006). Esta pesquisa se diferencia das demais já existentes por estudar 
o conceito de autoridade vinculando-o à forma criativa de se trabalhar o encontro 
entre dois sujeitos, de modo relacional. 
Para Torres; Castro (2009, p. 87), o conceito de autoridade tem se 
configurado historicamente em processo, “o fato é que aquilo que se mostrava como 
“verdade” num determinado período não dá conta das vicissitudes das relações 
humanas atuais”. Assim, o conceito de autoridade não se liga a apenas um 
significado, mas toma contornos e sentidos diferenciados ao longo da história. As 
flutuações interferem nas relações entre adultos e crianças, o que é desvelado 
quando atitudes de desrespeito e de descaso são reiteradamente mencionadas em 
falas de pais e de professores, assim como também das próprias crianças. As 
autoras verificaram em suas análises que “a autoridade que durante toda a Idade 
Média esteve ligada ao poder dos reis e da igreja católica, posteriormente sofreu um 
deslocamento para a ciência e para as disciplinas que a compunham” (TORRES; 
CASTRO, 2009, p. 92). Elas observam que os efeitos de controle foram se 
diferenciando ao longo da história: se antes as leis incidiam sobre o corpo, na 
modernidade passou a acontecer de forma mais sutil. 
A explosão da tecnologia e as rápidas transformações trouxeram para a 
escola o reflexo de uma formação que se dá de modo permanente, em que o 
controle contínuo substituiu as provas. Elas enfatizam que esse modo de conduzir o 
processo de formação, pauta-se na ideia da descartabilidade, por estabelecer “um 
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regime de verdades” que incute a ideia de busca ligada à ideia de novidade. Nesse 
sentido, a autoridade estaria articulada à possibilidade de consumir sempre novos 
objetos e bens simbólicos, o que requer que os sujeitos sejam engendrados nas 
“redes produtivas” da cultura de consumo que os submetem na medida em que 
fazem valer as crenças de como devemos ser e agir (TORRES; CASTRO, 2009, 
p.92). Para Veiga (2012) o perigo de continuar debatendo a educação e o trabalho 
da autoridade em contexto de ensino com abordagem materialista é que isso evita 
que se discutam as questões importantes, pois não partem de questões e conteúdo 
que dizem respeito ao ser humano como tal. O autor afirma que lidamos com o 
conhecimento visando apenas à preparação para a carreira profissional, e nesse 
formato o educador, não raras vezes, é um mero transmissor de conhecimentos. E 
quanto a este fato, adverte ele, precisamos estar atentos, pois são as decisões de 
hoje que constituirão as referências para as vivências do amanhã.  
Nesse sentido, interrogamos se a educação comprometida com a constituição 
de indivíduos autônomos pode prescindir da autoridade, e se o vazio de forças 
intelectuais e morais desejáveis não estaria vinculado à maneira superficial de julgar 
o mundo e de se posicionar nele. Um dos dilemas que se nos apresenta na 
atualidade é o enfrentamento dessa situação, pois estamos desautorizados e sem 
ter em que se apegar, “sem começo, sem tradição e sem religião” (TORRES; 
CASTRO, 2009, p. 94). Em nome da liberdade, busca-se, a todo custo e a qualquer 
preço, direitos individuais, e com esse comportamento o homem ameaça esquecer 
sua natureza e o fundamento do mundo, na medida em que parece não haver mais 
espaço para discussões coletivas. 
Para Biesta (2011, p. 2), a insegurança em relação à posição a ser ocupada 
pela autoridade na ação educativa está ligada, entre outros fatores, aos impactos do 
construtivismo na prática de ensino. A captação dessa teoria em escolas, faculdades 
e universidades levou a uma mudança de paradigma, que levou a ênfase para longe 
das atividades do professor, colocando as atividades muitas vezes referidas como 
“aprendizagem” no centro do palco. Apesar de o construtivismo ser antes de tudo 
uma teoria da aprendizagem, na prática é, muitas vezes, de acordo com esse autor, 
caracterizado como uma mudança “de ensino para aprendizagem”. Ele esclarece 
que as metas da proposta construtivista se concentram na abordagem individual 
como forma de entender as particularidades da mente do estudante. Para o autor, 
essa forma de conceber o ensino teria mudado radicalmente a percepção comum do 
  58 
 
que implica o ensino e do que um professor é. Ademais, ele destaca que, com apoio 
na ideia de professor facilitador da aprendizagem, parece estar havendo um 
constrangimento em reconhecer que os professores têm algo a ensinar e que os 
alunos têm algo a aprender com seus professores. Mas, adverte o autor, na 
educação, não se pode perder de vista o conteúdo, sua finalidade e 
relacionamentos. Para ele, quaisquer decisões sobre o conteúdo e forma de 
educação só podem ser tomadas com referência ao que se pretende alcançar, ou 
seja, só pode ser decidido em relação aos objetivos e fins da educação. Aprender 
não é inteiramente imanente (BIESTA, 2011, p. 6). O autor explica que dar o ensino 
de volta à educação seria recuperar um lugar apropriado para o ensino e para o 
professor. Ele combate a ideia conservadora de um retorno do professor como uma 
figura de autoridade vinculada ao controle e argumenta em favor da recuperação de 
um formato progressista (BIESTA, 2012, p. 5). Para ele, o posicionamento na linha 
lateral ocupado pelo professor na educação construtivista estaria refletindo o 
posicionamento ocupado atualmente pela figura da autoridade na sociedade 
contemporânea. 
Não estamos negando com isso a necessidade de desafiar as formas 
autoritárias de educação, tampouco o papel ativo do sujeito no processo de 
aprendizagem, mas propondo dialogar com a situação em si mesma, e se permitir 
abrir espaços para a reconstrução do saber. O que não significa abrir mão da sua 
autenticidade, ao contrário, é ela que dará novo impulso para a reflexão. Wright 
(2014) faz menção à assimetria existente entre o professor e o estudante. Para ele, 
a regra pedagógica deve ser entendida como normativa. Nas palavras de Frankl 
(2005), nenhum diálogo é possível se não for introduzida a dimensão logos. “Sem o 
logos, em que falte a direção para um objeto de referência intencional, é de fato um 
monólogo recíproco, simplesmente uma mútua autoexpressão” (FRANKL, 2005, p. 
61). Teria sido perdida a qualidade da presença humana, denominada por ele como 
“autotranscendência”. 
O conceito de autoridade a que fazemos referência precisa necessariamente 
nos remeter a um gênero ou a uma forma de atuar responsável e coesa. Referimo-
nos, portanto, a um perfil de autoridade que, ao produzir saberes, o faça com 
consciência dos sentidos e dos significados. A natureza da autoridade não se 
esgota, portanto, na obediência, mas, antes, há que encontrá-la a partir do ato de 
reconhecimento, por parte do educando, de um saber superior ao que ele possui: 
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um saber que não cai de moda, que o tempo não apaga e que as tecnologias não 
oferecem. Esse saber emerge das relações cuja presença é não somente 
significativa, mas particularmente interessada em respeitar a constituição e a 
preservação da dignidade de si e do outro, e que por isso, se coloca a serviço.  
A função específica do ser homem se dá no tensionamento do significado da 
existência, que, por sua vez, permitirá que se compreenda o homem como um ser 
espiritual, o qual terá seu inconsciente reabilitado na medida em que se apropriar do 
valor que lhe é atribuído (FRANKL, 2005, p. 49). É a esse ser que estamos nos 
referindo como autoridade, não o ser perfeito, mas o ser real, humano, porém 
aberto, consciente e decidido. Notemos, contudo, que abarcar o fenômeno religioso 
descrito por Frankl – Deus no inconsciente – é admitir que o homem viva orientado 
para uma dimensão superior, que constitui o sentido último e supremo da existência 
humana. Porém o sentido do significado último e da transcendência por parte de 
Frankl não tem caráter teístico, mas sim antropológico, empírico e fenomenológico: 
 
São precisamente os mesmos fenômenos especificamente humanos, como 
a liberdade, a responsabilidade, a moral, a consciência, o amor, a 
religiosidade, a criatividade e a comunicabilidade, que revelam seu caráter 
espiritual, significante e transcendente. A transcendência é, em definitivo, a 
“afirmação de todo significado, de todo valor, de toda responsabilidade e de 
toda decisão autenticamente humana. (FRANKL, 2005, p. 118) 
Carlgren; Klingborg (2006) nos desafiam a fazer o desdobramento do 
entendimento que se tem do que é ser autoridade, questionando se o 
posicionamento adotado no ato educativo age a partir das necessidades da criança 
ou das próprias necessidades do educador. A opinião de que a palavra autoridade 
se associa muitas vezes à imagem de coerção e ditadura, ou, no mínimo, a 
costumes patriarcais de uma época irreversivelmente ultrapassada, de acordo com 
elas, não é verdade. Biesta (2011, p. 3) observa que a problemática da 
transcendência no ato educativo levanta a questão da forma como podemos 
transcender o pensamento, principalmente pensando no que é passível de 
transcendência. 
A transcendência22, em Frankl (2005, p. 61), significa alcançar não apenas um 
significado a ser vivido, mas também outro ser humano, outra pessoa a ser amada. 
Para ele, o verdadeiro encontro acontece em dois níveis. No nível horizontal 
exercita-se a superação de si mesmo, para se obter a condição de ser homem e 
                                                          
22 Transcendência: Abertura para o mundo. 
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para penetrar na dimensão das próprias potencialidades, e assim escolher entre as 
infinitas formas de viver. Nessa dimensão, temos de ver o mundo e o homem como 
dotados potencialmente de transcendência fundamentalmente imanente23. Porém 
essa não é completa até se tornar abertura radical e total rumo ao significado último 
e absoluto, que se dá em nível vertical e que caracteriza os indivíduos como sendo 
autênticos, um logos, por assim dizer, encarnado. No segundo nível de 
transcendência se apresenta a insuficiência antropológica essencial da psicologia 
contemporânea. Para Frankl, falta-lhe um saber transcendental, diferenciado e 
influente que estaria estreitamente ligado à noção de hierarquia, verticalidade e 
transcendentalidade. Isso porque o homem não existe só fisicamente e não funciona 
só biologicamente: ele quer entender sua existência. 
As forças psíquicas e noéticas do ser humano – liberdade, responsabilidade e 
vontade – são como que orientadas a um universo de conteúdos objetivamente 
válidos, pois contêm significado e valores que contribuem na formação da 
personalidade integral. Todavia, os conteúdos não são subordinados ao querer, nem 
do educador, nem da instituição que ele representa; antes, expressam o dever 
objetivo. Do ponto de vista pedagógico, resgata-se o caráter intencional e projetivo 
do fato educativo, pois a aprendizagem é compreendida não como mero 
desenvolvimento espontâneo de um potencial já presente, tampouco acontece 
somente por influência do meio: ocorre na tensão entre o ser e o dever ser. O 
conceito de autoridade em Frankl (2005, p. 49) fundamenta-se na prática 
responsável da autoridade, e nesse caso, não tem a função de minimizar a tensão 
por medo de ser autoritário, mas deve promover o encontro com os valores. A ação 
que reconhecemos e discriminamos não significaria, na verdade, uma coação ou um 
ponto cego? 
Na perspectiva da Filosofia da liberdade, o conceito de autoridade estará 
sempre atrelado à compreensão das causas que movem o agir humano, vinculadas 
nas causas eleitas como tarefa e própria história de vida. Tanto em Frankl como em 
Steiner, o autoconhecimento ocupa a questão central na formação da autoridade. 
Ambos oferecem elementos para se compreender a aproximação do 
autoconhecimento às questões que dizem respeito ao físico, ao intelecto, ao 
emocional e à interdependência com a vida espiritual. 
                                                          
23 Imanente, com origem no latim immănens, é um termo que se utiliza na filosofia para designar aquilo que é 
inerente a algum ser ou que se encontra unido, de forma inseparável, à sua essência. 
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CAPÍTULO V 
PROBLEMAS DE APRENDIZAGEM E DISTÚRBIOS DE COMPORTAMENTO 
 
 São frequentes as queixas dos adultos que se sentem acuados, 
constrangidos e sem saber como agir diante das manifestações expressas no 
comportamento de crianças que se apresentam agitadas, desobedientes e por vezes 
agressivas. Ao incluirmos na presente pesquisa crianças com problemas de 
aprendizagem e com distúrbios de comportamento, temos a intenção de reafirmar 
que a imagem apresentada por estas crianças é apenas uma representação, ou 
seja, a contradição aparente nelas não se opõe à unidade de seu ser. 
As manifestações de conduta formam um grande e complexo universo, em 
cuja diferenciação nossa pesquisa não vai se aprofundar, o que teria de ser feito à 
parte. Nosso intuito é compreender as manifestações problemáticas da criança em 
sua forma mais pura e desnudada, para captar a vontade de sua essência e desse 
modo, verificar se ela é interpretada pelo educador. 
Falta de vínculo com a aprendizagem são relacionados, entre outros fatores, 
à defasagem associada ao método de ensino. As dificuldades podem ainda decorrer 
de fatores orgânicos, genéticos, biológicos, psicossociais, intrínsecos e extrínsecos 
ao indivíduo, ou seja, contextuais ou mesmo emocionais, bem como da combinação 
deles. O que estamos tentando evidenciar em nossa pesquisa é que tanto a origem 
do problema quanto o processo terapêutico demandam conhecimentos específicos 
acerca da natureza humana. Os cuidados pedagógicos realizados no ensino 
convencional preocupam-se prioritariamente em observar o estudante de forma 
empírica, para descobrir, o mais rápido possível, o que se passa com ele, visando, 
assim, identificar as causas do obstáculo que está impedindo que a aprendizagem 
ocorra. Adequação e ajustes são realizados em cada modalidade de ensino para 
atender às necessidades do estilo cognitivo do estudante, a fim de auxiliá-lo em seu 
no processo de aprendizagem.  
Contudo, a insegurança do ponto de vista pedagógico para atuar na dimensão 
anímica, desperta angústias no educador, e este, intimidado, recua. 
A criança deve chegar ao ensino regular com determinada condição de 
atenção e concentração, com capacidade de percepção, de discriminação auditiva e 
visual, capacidade de raciocínio, análise e síntese. Essas competências não têm 
sido devidamente instaladas, por uma deficiência ou biológica ou ambiental. O 
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trabalho da escola precisa ter uma abrangência capaz de acolher essa realidade e 
trabalhar sobre ela, a fim de estimular a plasticidade cerebral, pois a falta de 
estímulos pode intensificar tais dificuldades. Mas, sobretudo, precisa zelar pelas 
condições anímicas espirituais, para que o estudante consiga estabelecer relações 
de troca e com isso, ser tornar-se capaz de encontrar em si motivações para fazer 
uso dos conhecimentos na vida prática. 
Respeitar seu ritmo significa permitir que o anímico trabalhe em tudo o que 
acontece no seu corpo. E, através de vivências com movimento e equilíbrio do 
corpo, o repertório de conexões nervosas será ampliado pelos órgãos de sentido. 
Esse é um problema que não é do professor isoladamente, mas de todo o projeto 
pedagógico, envolvendo a família e a sociedade, pois não se consegue fazer com 
que as aprendizagens todas e todo o conteúdo acadêmico tenham êxito sem o 
devido envolvimento dos educadores. 
As sinapses, de acordo com Steiner, não reagem a estímulos mecânicos; elas 
requerem algo mais. Na infância, as crianças aprendem pela imitação do que se faz 
e não pela palavra. Quando exigimos da criança que aprenda algo intelectualmente, 
ou entenda as coisas como nós queremos que ela entenda, estamos fazendo com 
que use as forças formativas que estão plasmando os órgãos para a compreensão e 
o entendimento, e com isso as desvitalizamos e promovemos uma má formação dos 
órgãos para o resto da sua vida. 
Somente para informação, pois não temos a intenção de adentrar em 
questões do âmbito da educação inclusiva, ressaltamos que a Declaração de 
Salamanca (1994) proclama que as escolas regulares constituem os meios mais 
eficazes de combater atitudes discriminatórias e que alunos com necessidades 
educacionais especiais devem ter acesso à escola regular, tendo como princípio 
orientador que “as escolas deveriam acomodar todas as crianças 
independentemente de suas condições físicas, intelectuais, sociais, emocionais, 
linguísticas ou outras” (BRASIL, 2006, p. 330). Nesse sentido, o programa de 
educação inclusiva do MEC tem como meta incluir nas classes comuns do ensino 
regular os alunos com deficiência, transtornos globais do desenvolvimento e altas 
habilidades ou superdotação. 
A nomenclatura adotada para as manifestações de dificuldade de adaptação 
escolar antissocial no contexto educacional refere-se a condutas típicas. As crianças 
desse grupo demonstram “dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitações 
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no processo de desenvolvimento que dificultam o acompanhamento das atividades 
curriculares, compreendidas em dois grupos: aquelas não vinculadas a uma causa 
orgânica específica; aquelas relacionadas a condições, disfunções, limitações ou 
deficiências” (Resolução n. 2, de 11 de setembro de 2001, Conselho Nacional de 
Educação, Câmara de Educação Básica, art. 5.º, Ia-Ib). Estudantes diagnosticados 
clinicamente são reconhecidos como alunos de inclusão, dentro da categoria 
condutas típicas. O quadro a seguir, ilustra essa organização. 
A literatura é rica em criar nomenclatura para diferentes tipos de distúrbios, 
com vistas a classificar comportamentos considerados inadequados. Bastam 
atitudes mais afoitas para a criança ser classificada como hiperativa. Mas há uma 
linha tênue entre “ser” e “estar”; entre um distúrbio e um estado de espírito. Crianças 
e adolescentes desobedientes, com dificuldade para aceitar regras e limites e que 
desafiam a autoridade de pais ou professores costumam ser encaminhados aos 
serviços de saúde mental devido a “distúrbios de conduta”. No entanto, os 
estudantes que apresentam tais distúrbios nem sempre preenchem critérios para a 
categoria. 
 
     Figura 5. Programa de Educação Inclusiva. 
     Autoria: Eloisa Leal S. Pivovar; com base no portal do MEC24. (2016) 
 
A expressão “distúrbio de conduta” não é apropriada para representar 
diagnósticos psiquiátricos. É apenas um conceito educacional e não um diagnóstico 
clínico, que não deve ser confundido com a expressão “transtorno de conduta”. Para 
                                                          
24 http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/serie4.pdf 
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diferenciar normalidade de psicopatologia, há necessidade de acompanhamento 
para se verificar se os comportamentos apresentados ocorrem esporadicamente e 
de modo isolado ou se constituem síndromes, representando um desvio do padrão 
de comportamento esperado para a faixa etária e sexo (BORDIN; OFFORD, 2000, p. 
12-15). 
Qualificar o olhar para as manifestações dos comportamentos expressos 
implica reconhecer a mensagem emitida pela criança, que delata, com sua alteração 
de comportamento, que algo não vai bem. Os casos relevantes de comportamento 
mencionados neste estudo pretendem apenas ilustrar a importância da relação de 
autoridade no desenvolvimento da criança, numa abordagem que inclui a autoridade 
como corresponsável pela condição do desenvolvimento em curso. Se a autoridade 
é excluída da vida política e pública, pode ser que isso indique “que as pessoas não 
querem mais exigir ou confiar a ninguém o ato de assumir a responsabilidade por 
tudo o mais, pois sempre que a autoridade legítima existiu, ela esteve associada 
com a responsabilidade pelo curso das coisas no mundo” (ARENDT, 2000, p. 241). 
A criança com problema de conduta não tem consciência do que a está 
incomodando. Sem limites, age por impulsividade, sem reflexão sobre seus atos, 
sem análise. Com frequência sente-se injustiçada e não compreendida nas relações, 
e nas situações embaraçosas, geram comportamentos agressivos como respostas 
instantâneas. Esse sentimento decorre da necessidade de pertencer, e tem pouco 
ou nada a ver com o que é bom ou mau. Entretanto, ficam rotulados os casos de 
características acentuadas, seja por apresentarem comportamentos de agitação e 
inquietação ou, ao contrário, retraimento e apatia excessiva, vinculados a prejuízos 
no rendimento acadêmico. 
Em nossa pesquisa, observamos características com padrão repetitivo e 
persistente de comportamentos, tais como baixa tolerância à frustração, 
irritabilidade, acessos de raiva, agressividade física e/ou verbal, imprudências, 
sexualidade manifestada precocemente, recusa em verbalizar ou manter contato 
visual, oposição e negação, medo, apatia e alheamento do contexto externo. 
A escola inclusiva é fruto do processo de democratização do ensino e 
pressupõe a formação docente e a organização das escolas para a garantia do 
direito de todos à educação. Ela, que passou da fase de exclusão, segregação e 
integração até chegar à inclusão, precisa avançar a partir daqui para a compreensão 
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da natureza do humano em sua totalidade, de modo que a integração do homem 
seja priorizada no processo educativo. 
Desde então, as escolas têm procurado se ajustar a essa necessidade, com a 
finalidade de proporcionar uma educação para todos e atingir o seu fim específico de 
universalização do saber. Porém, com expressiva frequência, não é conhecendo a 
causa dos comportamentos diferentes que se vai gerar o canal de comunicação. A 
comunicação efetiva é um desafio que requisita maior capacidade de compreensão 
das dimensões humanas e o entendimento de que a proposta pedagógica precisa 
ser muito mais inclusiva. A recusa pelo labor intelectual manifesta, entre outros 
fatores, que as representações mentais não foram permeadas por autoridades 
naturais (STEINER, 2007, p. 33). A fim de elucidar as interferências no 
desenvolvimento e na persistência do comportamento, é que queremos 
compreender sob diversos ângulos as relações nas quais o aluno está envolvido. 
Quanto mais a criança imitar o lado genuíno da vida, mais condição terá de 
emitir posteriormente julgamentos críticos com a força e benevolência do amor. 
Atualmente, transtornos de personalidade fazem eco em todos os cantos da 
sociedade. Ainda assim, a mesma educação sucateada que gerou esses transtornos 
continua sendo aplicada às crianças e adolescentes. Tada (2014) afirma que “nossa 
comunidade troca diariamente o curativo, mas se esquiva de tratar a ferida aberta 
com o empenho e a dor necessários para que haja de fato a cura” (TADA, 2014, p. 
33). 
A metodologia de ensino adotada, que desconstrói o sentido da autoridade, 
pode estar na base do comportamento ambíguo que dissocia o pensar, o querer e o 
sentir. Com isso, espaços estão sendo abertos e mantidos para a construção – cada 
vez mais sofisticada – de comportamentos dicotômicos.  
 
 
5.1 MEDIAÇÃO ESCOLAR 
 
Trata-se de uma intervenção psiquiátrica, realizada na escola, através de um 
convênio da prefeitura com uma clínica especializada. Participam da mediação as 
crianças que apresentam defasagens acadêmicas acompanhadas de manifestações 
comportamentais acentuadas, indicadas pela escola, e que tenham parecer clínico 
de boas condições de saúde física. Todas elas foram observadas durante um 
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período de aproximadamente oito meses e três dessas crianças foram nosso foco de 
estudo. 
Cabe ressaltar que, neste estudo, a opção por observar estudantes 
vinculados ao programa de mediação escolar não se deu em função da metodologia 
adotada pela psicanálise, nem tampouco por sermos partidários dessa forma de 
atuar, mas por este ser um recurso adotado pela escola para lidar com tal realidade. 
Acrescente-se que as reuniões discutiram questões de relacionamento que envolve 
a tríade família-escola-estudante, o que beneficiou a percepção desta pesquisadora 
para captar situações peculiares que envolvem a interação entre essas instituições. 
A medida interventiva adotada pela escola é vista com bons olhos por parte 
da equipe escolar, por considerar que tal linha de atuação evita o tratamento 
medicamentoso invasivo, em comparação às demais devolutivas, quando o 
encaminhamento é feito por unidade de saúde. Entretanto, trata-se de um trabalho 
externo e, portanto, não incorporado e nem sempre compreendido pela família e 
pelo corpo docente. 
Participam das mediações, além do estudante, sua professora, a pedagoga, a 
pessoa responsável (os pais) e, é claro, a mediadora com especialidade em 
psicanálise. O trabalho acontece a cada mês. As reuniões iniciam sempre com a 
leitura da ata anterior e com a escuta do estudante (momento de acolhida). Na 
sequência, a professora é ouvida (momento de confronto de relatos) e, por fim, a 
família contribui com informações da rotina familiar. 
A dinâmica é fundamentada na psicanálise e nos passos indicados por 
Françoise Douto (2008). É um trabalho repetitivo, que tem como meta a 
reconstrução da autoimagem. As referências feitas às partes do corpo e à prioridade 
em se trabalhar, primeiro, braço, perna e mão e, posteriormente, boca e olhos, é por 
se entender que é preciso primeiro controlar o corpo (fazê-lo permanecer dentro da 
sala, sentado, trabalhando) e depois mandar na boca (fazer silêncio), nos olhos 
(prestar atenção) e assim por diante. De acordo com a mediadora (2015), “boca de 
professora é do coletivo. Todos devem colocar seu ouvido na boca do professor. 
Não se pode pôr uma tarefa impossível para o professor, esperando que ele atenda 
a especificidade de cada um. Sala de aula não é clínica, mas trabalho coletivo”. 
A proposta visa sensibilizar a criança para que ela se perceba aluno, lembre-
se do que está fazendo na escola, ocupe o seu lugar de estudante e aja de forma 
compatível com a idade que possui. A intervenção é considerada bem sucedida 
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quando todos os participantes conseguem manter ações coesas, cumprindo os 
combinados estabelecidos em reunião, o que ressalta a importância do envolvimento 
e da clareza por parte dos adultos responsáveis sobre a maneira correta de agir. 
Ocorre no entanto, que a necessidade de trabalho especializado revela a 
impotência por parte dos envolvidos em compreender a origem e em lidar com a 
situação, e se não a compreendem, a tendência é continuar reproduzindo. 




INSTABILIDADE NO NINHO: O MODO COMO OS ADULTOS SE APRESENTAM 
PARA A CRIANÇA EM FORMAÇÃO E A RELAÇÃO COM A COGNIÇÃO 
 
A omissão das instituições - família e escola - em não trabalhar a educação 
da vontade sob o influxo de uma ideologia não direcionada de ensino tem resultado 
em carências profundas, grave vulnerabilidade e perda de motivação em crianças, 
adolescentes e jovens.  
À criança é dado, desde muito cedo, o “direito de escolha” e “tomada de 
decisões”. Isso se apresenta como possibilidade de promover a sua condição 
autônoma, em seu modo de agir e de pensar. Entretanto, nossa pesquisa mostra 
que, na realidade, esse procedimento é inadequado, para não dizer irresponsável, 
pois, uma educação verdadeiramente comprometida em formar indivíduos 
autônomos não pode prescindir de autoridade. O que ocorre, como explica Frankl 
(2010) é uma cegueira espiritual, gerada pela obscuridade no pensar que subtrai a 
capacidade de distinguir com lucidez o bom do ruim. Para Hannah Arendt (1989, p. 
223), “a linha que separa as crianças dos adultos deveria significar que não se pode 
nem educar nem tratar as crianças como pessoas adultas”. Assim, fazemos nossas 
as palavras de Biesta (2012, p. 17), que enfatiza a necessidade de se fazer 
resistência a um modo de ensinar que, em última análise, prejudica a educação.  
Família e escola precisam fixar as fronteiras que permitam compreender o 
significado das proibições e ajudar as crianças a entender que proibições não têm 
outra função a não ser a de potencializar a pessoa: garantir a integralidade de cada 
um, a possibilidade de intercâmbio, de enriquecimento recíproco e o desabrochar de 
todos. Ensinar a obediência, é cultivar o espírito colaborativo. 
Esse debate é de grande atualidade, porque o enfraquecimento do papel 
simbólico da família e da escola frequentemente deixa as crianças não só 
desorientadas, mas também sem confiança em relação às instituições normativas, 
que, se presume, fundem e estabelecem, para elas, referências simbólicas. A 
absoluta dependência da criança em relação aos cuidados do adulto faz com que 
ela fique vulnerável às influências recebidas, pois depende do adulto maduro passar 
gradualmente esse poder – conhecimento adquirido – para a pessoa em 
  69 
 
desenvolvimento, dentro de suas capacidades e necessidades, o que demanda 
serviço por parte da autoridade e pré-disposição para fazê-lo. 
A opção por considerar em nossa pesquisa uma perspectiva sistêmica, que 
inclui o educador familiar no estudo, tem em mente a importância da ação integrada, 
que necessita perceber: primeiro, a criança focalizada e incorporada dentro do 
sistema familiar; segundo, como o sistema familiar influencia no desenvolvimento da 
criança; e terceiro, como a autoridade escolar deve interagir para atuar no 
desenvolvimento da criança, sem, contudo, desrespeitar seus processos evolutivos. 
A criança, com suas reais expectativas e profundas vulnerabilidades, deseja 
incrementar o seu potencial através do domínio nas relações. 
 
Com relação ao querer, precisamos conduzir o desenvolvimento da alma 
infantil pelo caminho acertado, fazendo corretamente a passagem do sentir 
para o querer. A criança terá de manifestar uma grande variação de 
impulsos volitivos. Mas o que se manifesta, afinal, no querer da criança? 
Nós não seríamos seres humanos físicos se, no mesmo instante em que 
surge o querer, e especialmente o querer que deve ser considerado à luz da 
moralidade, à luz da religião, não precisássemos fazer uso da nossa própria 
corporalidade. (STEINER, 2008, p. 292) 
Do ponto de vista da criança, ela quer, na verdade, suprir a imensa 
sensibilidade, uma sede insaciável de amar e de ser amada.  
Por que a família é tão importante? Ela é a escola por excelência; é ali que a 
criança se reconhece como humano a partir do amparo psíquico e organizacional 
recebido. O sentimento de pertença à família é algo que naturalmente se tem 
presente nas relações. Esse vínculo atua em nosso comportamento diariamente, já 
que agimos de acordo com nossas crenças e padrões, e estes são resultados de 
nossas experiências familiares. Com base nas considerações de Damásio (2011, p. 
168), que afirma que “o cérebro faz registros de identidades, da aparência que elas 
têm, de como agem e soam, e as preserva para evocações futuras. Faz o mesmo 
com eventos”, podemos dizer, com outras palavras, que o vínculo afetivo 
estabelecido na família e as vivências de tradições tecem na criança as memórias 
pré-conceituadas pela história e suas crenças prévias. Assim, os problemas que 
envolvem a cognição precisam ser considerados a partir da qualidade das vivências 
afetivas estabelecidas empiricamente, e esta, por sua vez, das condições 
provenientes dos valores transmitidos pelos pais. 
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Assim, a convivência passa a ser um exercício de reconhecimento recíproco 
que acontece através da doação sincera de si mesmo. A ideologia subjacente à 
realidade vivenciada, demasiado individualista, tenta fundamentar a igualdade de 
direitos entre os progenitores, dentro e fora do relacionamento familiar, de forma 
competitiva, quando na verdade a beleza da união se faz na medida em que há o 
nós numa relação de complementaridade. A segurança e a liberdade são 
consideradas por Bauman (2004) como absolutamente necessárias para uma vida 
satisfatória, em que a vivência de valores é incorporada na comunidade familiar. 
Para ele (2007), a realidade social não pode ser reduzida a um agregado de 
indivíduos guiados por normas e desejos privados, pois a soma dos êxitos 
individuais não necessariamente se transforma em promoção coletiva. Presos à sua 
individualidade, por vezes os pais não experimentam como casal a 
complementaridade necessária em termos de ideais de vida familiar, e essa postura 
traz implicações importantes ao papel exercido na educação dos filhos. 
As alterações em atitudes e padrões comportamentais ocorridas nas famílias 
da atualidade, sobretudo na vida das mulheres, são analisadas por autores como 
Biasoli-Alves (2000, p. 239), que afirmam que, sob outras roupagens, a imagem 
frágil da mulher necessitada de proteção e sob o domínio dos sentimentos se 
desloca nas últimas décadas para uma mulher em construção na busca do seu 
desenvolvimento e realização de potencialidades. O novo contorno delineado por 
essas mulheres em seu processo de evolução marca, de acordo com a autora, 
continuidades e rupturas em relação ao seu papel. Sabe-se, no entanto, que quanto 
mais forte for o vínculo inicial da criança com a mãe, maior a probabilidade de a 
criança tornar-se independente no futuro. O apego seguro é justamente o que 
permite à criança aventurar-se de maneira confiante pelo mundo. “Nessa interação 
contínua e estável, a criança desenvolve todo um repertório de habilidades ditas 
humanas. Passa a participar do mundo simbólico do adulto e comunica-se com ele 
através da linguagem, compartilha com ele a história, os costumes e hábitos no seu 
grupo social” (ROSSETI-FERREIRA, 1991 p. 2, apud WEBER, 2004, p. 9). 
Para Sales (2014, p.19), a mídia não tem trabalhado a favor da família e da 
educação, ao contrário, tem estimulado de modo perverso a mudança de 
mentalidades e padrões de comportamento. De acordo o autor, as pessoas são 
colocadas como adversárias umas das outras por princípio e, com vontades 
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onipotentes, são incapazes de lidar com frustrações. Por conta disso, lutam para 
desconstruir e falsear a linguagem.  
Os efeitos das mudanças são sentidos e avaliados, mas, para corrigir os 
excessos do movimento realizado em busca de evolução, são criadas novas formas 
de se lidar com a situação, que, por sua vez, também já se modificaram. O 
desconforto é sentido na medida em que os indivíduos demonstram não estarem 
familiarizados com a língua com que a própria natureza lhes fala, ou seja, não 
conseguem formar adequadamente as representações mentais, não 
correspondendo às expectativas almejadas. 
Diante da expectativa que se têm em relação ao desenvolvimento das 
crianças e das condições que se oferecem efetivamente a elas em termos de trocas 
verdadeiramente significativas, há, de forma inequívoca, a percepção de que algo 
não vai bem com a linguagem estabelecida na comunicação. Na escola, em 
contrapartida, existe o paradoxo entre o que se propõe em termos de conhecimento, 
o modelo de educação que tem sido ofertado e o que se espera atingir em termos de 
protagonismo. A não complementaridade entre o sistema familiar e o escolar torna 
difusos os papéis, e a suposta perda de autoridade se aproxima do medo moral mais 
amplo de se exercer controle e da grande incerteza e insegurança quanto à melhor 
maneira de gerenciar o ensino. Nesse sentido, os conhecimentos científicos 
espirituais abrandam os temores de controle, pois o que se almeja é que a criança 
corresponda ao que lhe é proposto, por encontrar, nos seus referenciais, os 
requisitos que lhe agradam em termos de ideais de vida. “Incluir”, nessa perspectiva 
é proporcionar condições reais de ensino coletivo, e se necessário for, pode ser 
também oferecer à criança o que propõe Steiner (2008, p. 326): ensino 
absolutamente individualizado para aqueles que necessitam de trabalho 
regenerador. 
A criança é incorporada dentro do sistema familiar; o sistema acomoda a 
criança e também a criança influencia e altera a família como um todo. Na pesquisa 
realizada por Dessen (1997, p.58-59) a autora faz referência à percepção de que a 
criança parece buscar entre os membros da família o equilíbrio nas relações, 
especialmente nas atitudes dos genitores em relação às crianças, mostrando a 
dependência, sobretudo, da complementaridade de papéis entre os genitores. 
Destaca também a participação do pai e ressalta que a saúde emocional da criança 
depende fortemente de como as famílias se organizam.  
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Dessa forma, a família é afetada por ideologias de matiz utópico e 
revolucionário, que tem seu alvo na vulnerabilidade do amor conjugal, já que a vida 
do casal é uma importante problemática humana. Em se tratando de violência 
doméstica, Habigzang; Koller (2012, p. 22-25) percebem respostas adaptativas que 
se traduzem em resiliência ou vulnerabilidade diante do estresse e do risco 
vivenciado no cotidiano. As pesquisas apontam que são comuns nesses casos a alta 
incidência de repetição da história. D’affonseca; Williams (2011, p. 245) verificaram 
que uma parcela expressiva de crianças presencia desentendimentos violentos entre 
os pais e é afetada direta ou indiretamente por eles: as crianças depressivas são 
aquelas que embora estejam expostas a menos violência, possuem preocupação e 
medo pela segurança de suas mães, o que sugere que o ajustamento da criança 
seja fortemente influenciado pelo funcionamento parental. Tanto D’affonseca; 
Williams (2011) quanto Dessen (2010) sugerem que se façam estudos 
observacionais sistematizados com essa população, para que seja verificado o 
repertório, pois, de acordo com elas, ele traz marcas dos impactos negativos da 
exposição à violência familiar.  
Pesquisas realizadas por Moraes (1995, p. 126) revelam que os pais e, mais 
frequentemente, as mães que procuram psicólogos, na grande maioria dos casos, 
estão preocupados não tanto com o seu tratamento direto ou com a melhoria do seu 
relacionamento conjugal, mas com os problemas de seus filhos. Dizem-se dispostos 
a qualquer sacrifício, querem fórmulas para aprender a lidar adequadamente com 
eles, mas relutam em compreender que o psiquismo dos filhos, assim como o físico, 
resulta da ‘fusão dos pais’25 e necessita da continuidade dessa união para se 
estruturar com equilíbrio.  
Assim, o pai cria as condições de vida; a mãe gera a vida e a criança que 
cresce cercada de amor, corresponde crescendo em sabedoria e graça. 
Prust; Gomide (2007) avaliaram a diferença entre escores de comportamento 
moral de famílias de risco e de não risco. Descobriram que as médias dos escores 
de índice de comportamento moral para famílias de risco e de não risco eram 
estatisticamente diferentes, e os escores dos adolescentes, no índice de 
comportamento moral, correlacionam-se positivamente com os escores dos pais. 
Esse estudo avaliativo pautou-se na revisão de literatura, que apontou como 
                                                          
25 Fusão em termos de conjugalidade. 
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determinante do comportamento moral a presença de culpa, vergonha, empatia, 
honestidade, justiça e generosidade, opiniões positivas sobre o trabalho e ausência 
de práticas antissociais. 
Não somos ingênuos de pensar que em outros períodos da história o modo 
como o adulto se apresentava para a criança em desenvolvimento tivesse sido 
essencialmente estável, na sua estrutura e nos papéis desempenhados por homens 
e mulheres. Consideramos, entretanto, que, fosse por tradição ou por adestramento, 
havia nos educadores a preocupação em se preservar a cultura e em se deixar um 
legado. Expor dessa forma, no entanto, levanta outra dificuldade, porque a 
abordagem que queremos delinear para a autoridade com perfil espiritual, de forma 
alguma significa retrocesso à concepção autoritária de ensino, menos ainda que as 
responsabilidades se tornem peso para o educador, mas, antes, que o educador 
sinta-se seguro, grato e sobretudo, realizado, com a possibilidade de lapidar as 
arestas, com a firmeza daquele que intuitivamente sabe que dessa exigência 
depende o desabrochar para a vida. A confiante segurança para a vida emerge do 
fortalecimento do corpo etérico, que se constitui prioritariamente a partir do ritmo 
estabelecido através da e na rotina. 
Concordamos com Bronfrenbrenner (2011, p. 46), que faz críticas à 
conotação demasiadamente individualista no ensino e nos traz a proposta de que 
passemos a olhar os processos psicológicos como propriedades de sistemas, nos 
quais a pessoa é apenas um dos elementos, sendo o foco principal os processos e 
as interações. Para o autor, a interação bioecológica, para ser efetiva, precisa 
ocorrer em base estável e em longos períodos de tempo.  
Com esses apontamentos, justificamos a inserção da família em nossa 
pesquisa, por entendermos que sem a sua parceria e complementaridade no 
exercício dos papéis a serem assumidos, dificilmente reverteremos os problemas 
que envolvem a aprendizagem. Reafirmamos que a educação do futuro só poderá 
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CAPÍTULO VII 




7.1 REVISÃO DE LITERATURA 
 
Como procedimento inicial, foi realizada revisão de literatura, com busca em 
base de dados, das palavras-chave que envolvem a discussão dos temas: 
autoridade, consciência, ensino-aprendizagem, formação, liberdade e 
transcendência. Utilizamos as seguintes bases em 2015: Periódicos Portal CAPES, 
ERIC (Institute of Education Sciences), Google Acadêmico e SciELO (Scientific 
Electronic Library Online). Constatou-se que não há estudos anteriores com esta 
intencionalidade (sobre o modo de ver e atuar do educador em termos de 
autorpercepção das causas que movem o seu agir) e abordagem teórica (que inclui 
os conhecimentos da ciência espiritual na compreensão da natureza humana). 
Estudos complementares foram feitos, para que tivéssemos elementos para 
elaborar os instrumentos para coleta de dados e para a adoção da metodologia de 
pesquisa. Delineamos um mapa conceitual, que destacou o foco do estudo, para 
que tivéssemos clareza do objetivo específico do instrumento. Buscou-se, a partir 
daí, uma metodologia que desse conta de coletar os dados da forma mais fidedigna 
possível, para dar conta do que buscávamos em termos de compreensão da 
realidade. Houve a intenção de ampliar a visão a respeito das questões que 
envolvem a relação entre autoridade e liberdade e que perpassam as questões de 
relacionamento humano. Para isso, procuramos entreassociar os recortes da 
realidade observada com os dados empíricos publicados e com a teoria que 





Não tendo a pesquisadora encontrado um instrumento que contemplasse o 
seu interesse investigativo, optou por construir o próprio instrumento, tomando como 
referência, na sua construção, elementos de instrumentos já validados pelas 
pesquisadoras Lídia Weber e Maria Auxiliadora Dessen, chamado de escala de 
  75 
 
qualidade na interação familiar26, e o questionário de análise comportamental de 
autoria da prof.a Carolina Lisboa, da UniSinos, cuja pesquisa original chama-se 
“Relações de amizade e transições ecológicas na região Sul do Brasil”. 
A pesquisa ocorreu em quatro fases: a primeira foi referente ao questionário 
com perguntas fechadas; a segunda, à observação; a terceira, à entrevista 
semiestruturada; e a quarta, à análise documental seguida de estudo de caso. Os 
pontos centrais adotados estão contemplados na matriz analítica (constante dos 
anexos), responsável por nortear o delineamento da pesquisa. Nela estão elencados 
os instrumentos, a quem se destina (qual participante), o foco da análise, a 
finalidade do instrumento e o objetivo específico do instrumento. 
A figura a seguir apresenta a matriz norteadora do processo de pesquisa. 
Nela constam os autores os quais nos apoiamos para construir o material. 
 
   Figura 6. Matriz norteadora da elaboração dos instrumentos de pesquisa. 




                                                          
26 Publicado no livro Pesquisando a Família: instrumentos para coleta e análise dos dados. Ed. Juruá, 1. Edição, 
2009, 1ª reimpressão em 2011. 
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7.3 DESCRIÇÃO DA METODOLOGIA 
 
O pensar científico é, para Steiner, o pensar que se fundamenta com maior 
rigor possível na percepção do objeto. O pensamento fenomenológico adotado por 
Steiner (2004) como fundamento de seus estudos filosóficos e pedagógicos se apoia 
na metodologia de Goethe. Trata-se da compreensão das leis do conhecimento 
baseada na observação das características intrínsecas do objeto ou do assunto a 
ser estudado. O estado de exceção na observação do pensar fundamenta o passo 
inicial de um individualismo ético. Desse modo, a compreensão que se faz a respeito 
do objeto respeita suas peculiaridades, com o objetivo de captar a essência das 
coisas e dos seres que o circundam27. Essa epistemologia se afasta do 
materialismo, por acreditar que este sofreu distorções ao sustentar postulados 
filosóficos que levaram a uma obsessão pela objetividade. O problema científico 
fundamental reside, pois, em compreender o objeto como fenômeno que se 
expressa, para assim conhecer a verdade do objeto na essência do objeto, ou seja, 
em sua materialidade e espiritualidade. Steiner nos instiga a procurar as relações 
existentes entre o nosso pensar a respeito dos objetos da realidade e esses objetos 
propriamente, e nos adverte de que o sujeito pode ter uma ideia ilusória28 de si 
mesmo. Segundo Steiner: 
O ato cognitivo consiste na associação pensante do conceito e das 
percepções. Para a compreensão dos objetos comuns, o observador 
precisa descobrir os conceitos correspondentes por meio de sua intuição 
própria. Quando se trata de compreender uma individualidade livre, 
precisamos acolher em nossa mente os conceitos pelos quais ela mesma 
se expressa (sem interferência dos nossos conceitos). Homens que sempre 
interferem com seus conceitos no julgamento dos outros nunca chegarão à 
compreensão de uma individualidade. Assim como a individualidade livre se 
liberta das propriedades da espécie, também o discernimento precisa se 
libertar dos modelos genéricos. (STEINER, 2000, p.164) 
Com esse modo de pensar o objeto, fomos o receptor ativo do pensamento 
dos participantes, para o que exercitamos o abster-se do juízo imediato e daquilo 
que julgamos ser de nossa preferência. Procuramos abandonar o acessório e ser fiel 
ao essencial, evitando separar os fatos dos fenômenos que o envolviam. 
A Ciência Espiritual não fala de limites cognitivos impostos ao homem por sua 
constituição; diz, antes, que para o ser humano existem mundos para cuja 
                                                          
27 Captar, por meio do pensar, tudo o que deve ser aduzido para a explicação do mundo e a elucidação de suas 
causas. 
28 O próprio eu que observa, pensando a sua própria realidade. Abstração criada por nós. 
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percepção ele possui os órgãos apropriados (STEINER, 2007, p. 15). Então, 
partimos do todo para as partes, ou seja, verificamos se o modo de atuar do 
educador possuía caráter projetivo no ato educativo; se pensava em conformidade 
com a natureza das coisas contempladas; se, por fim, direcionava as ações para um 
horizonte de sentido e a um mundo objetivo de valores. 
 
 
7.4 DESCRIÇÃO DO CONTEXTO DA PESQUISA 
 
7.4.1 Local da pesquisa 
 
Os dados foram coletados nas dependências de uma escola municipal em 
Curitiba. A escola possui porte médio, atende oito turmas em cada turno, do 1º ao 5º 
ano, nos turnos da manhã e tarde e comporta aproximadamente duzentos e 
cinquenta alunos em cada turno. Conta com um anexo de contraturno, que atende 
parcialmente as necessidades da escola, atendendo no total cerca de 90 crianças. 
Esta localidade foi escolhida pela facilidade de acesso e pela familiaridade 





A delimitação da população foi definida no decorrer do estudo empírico. A 
amostragem foi intencional, pois abordamos mais especificamente os estudantes 
que apresentavam defasagem na aprendizagem e que, ao se relacionarem com o 
professor e com seus pares, no contexto escolar, demonstravam dificuldades em 
emergir como sujeitos. A partir do planejamento, na fase conclusiva participaram os 
adultos responsáveis pelo estudante: mãe, professora, pedagoga e vice direção. 
A descrição a seguir retrata o planejamento inicial, o qual não sofreu 
variações no percurso da pesquisa. Os procedimentos de amostragem teórica foi 
inspirada em Flick (2013) na teoria fundamentada e culminou em estudo de caso de 
três estudantes. 
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Após um determinado número de casos terem sido coletados e analisados – 
os casos, grupos ou materiais são amostrados segundo sua relevância para 
a teoria que é desenvolvida, em contraposição à base do que já é o estado 
do conhecimento. (FLICK, 2013, p. 235) 
 
O estudo teve o envolvimento de dois grupos. O primeiro grupo envolveu uma 
turma e teve a participação dos estudantes, da professora regente dessa turma e 
das mães dos respectivos estudantes. A etapa escolhida (3º ano do Ensino 
Fundamental) se deve ao fato de ser final de ciclo de alfabetização e, portanto, um 
facilitador para a visualização da conformidade ou não do nível de aprendizagem em 
que o estudante se encontra. O objetivo de adotar uma turma de referência para o 
estudo é para que se possam dimensionar os problemas vivenciados tanto pelo 
estudante quanto pela professora na rotina de sala de aula, bem como os desafios a 
serem enfrentados para que o ambiente seja verdadeiramente pedagógico. 
 
Figura 7. Planejamento da amostragem teórica – 1º grupo. 
             Autoria: Eloisa Leal S. Pivovar. (2015) 
 
A turma é caracterizada por 26 estudantes em curso, 13 deles do sexo 
masculino e 12 do feminino. Conta com 2 estudantes reconhecidos como inclusão: 
um deles por deficiência auditiva e o outro por apresentar transtorno opositor de 
comportamento. Quatro estudantes da turma estão inseridos no programa de 
mediação escolar, por apresentarem manifestações comportamentais que estão 
interferindo na aprendizagem, seja por apatia ou por inquietação e outros 4 
apresentam defasagens e estão inseridos no apoio pedagógica da escola. 
O segundo grupo envolveu os dois turnos, manhã e tarde, mas de forma 
pontual, em que foram observados somente os estudantes inseridos no programa de 
atendimento psicológico, por apresentarem defasagens na aprendizagem, 
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associadas a dificuldades no relacionamento com seus pares. Não tivemos, em 
momento algum, a intenção de analisar as questões emocionais apresentadas por 
esses estudantes, tampouco emitir julgamentos quanto ao modo de atuar do 
educador; quisemos apenas discutir a teoria estudada a partir dos atributos sociais e 
emocionais apresentados. 
Esse grupo de estudantes está vinculado ao programa de atendimento 
psicológico, que acontece na própria escola, através da mediação escolar, vinculada 
a uma clínica especializada em conduta que possui contrato de parceria com a Rede 
Municipal de Ensino. A mediação29 acontece na própria escola, e tivemos o privilégio 
de poder estar em 99% dos encontros promovidos no ano corrente, obedecendo à 
agenda de atendimento estabelecida pela escola. Os estudantes vinculados ao 
programa encontram-se na faixa etária entre 8 e 11 anos, cursando do 3º ao 5º ano 
do Ensino Fundamental. O fator idade não foi avaliado de forma homogênea. 
A delimitação da população foi definida no decorrer do estudo empírico. A 
participação das mães ocorreu somente na fase conclusiva, após terem sido 
selecionados os casos de acordo com as tipologias, cujos critérios serão descritos a 
seguir, correspondendo a três estudantes e seus respectivos referenciais de 
autoridade. 
 
Figura 8. Planejamento da amostragem teórica – 2º grupo. 
Autoria: Eloisa Leal S. Pivovar. (2015) 
Dos 29 estudantes observados (10 da turma + 19 vinculados ao programa de 
mediação escolar), organizamos o estudo por tipologias e classificamos os casos em 
                                                          
29 Mediação Escolar (mais informações constam em capítulo específico). 
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três níveis de dependência:  Extremamente preocupante, muito preocupante e 
preocupante, conforme características descritas mais adiante. A modalidade estudo 
de caso foi utilizada para caracterizar o estudo mais aprofundado de 3 casos. 
 
7.4.3 Caracterização da pesquisa 
 
O projeto da presente pesquisa foi aprovado pelo Comitê de Ética em 
pesquisa do Paraná, Setor de Ciências da Saúde, vinculado à Universidade Federal 
do Paraná, sob o número 937.495. Tal como consta no projeto, seguimos as normas 
da Resolução nº 466/2012 do CNS, que apresenta as diretrizes e normas 
regulamentadoras de pesquisa envolvendo seres humanos. 
Com estrutura fenomenológica, a pesquisa fez uso de método misto com 
delineamento predominantemente qualitativo. Possui natureza descritiva com base 
na tríade observar, intelectualizar e idear. Tem natureza descritiva e interpretativa, 
amostra intencional, em estudo não padronizado, com estudo de 3 casos 
diferenciados por tipologias. Teve o intuito de discutir a autopercepção do educador 
e a necessidade de formação numa visão ampliada, que inclua o desenvolvimento 
pessoal no processo de formação de professores. O exercício da autoridade foi 
analisado não necessariamente através do conteúdo do que nos foi apresentado, 
mas explorado em seu papel, em sua natureza e na decorrente influência na 
promoção de adultos livre em seu pensar. 
Teve-se a intenção de abarcar os elementos que davam coesão ao 
observado. Queríamos alcançar o próprio movimento de efetivação ou de desejo de 
efetivação do ato em que a vivência ou a experiência se dava, para perceber quais 
eram as forças que impulsionavam o pensar dos participantes. Nesse sentido, o 
objeto de pesquisa consistiu na autopercepção do educador sobre a realidade e a 
conformidade ou não com a natureza do seu papel. A natureza dos problemas que 
envolveu os variados modos de presentificação se apresentou em situações 
cotidianas da rotina escolar e possibilitou a observação cuidadosa por parte desta 
pesquisadora. 
Da multiplicidade de casos que foram observados, foi feito o que sugeriu Flick 
(2013), analisamos três casos para serem estudados concentrando-os em aspectos 
particulares, neste caso, a dependência para a realização das tarefas ordinárias, dos 
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quais adotamos as seguintes tipologias: extremamente preocupante, muito 
preocupante e preocupante. 
CASO 1: extremamente preocupante: Casos considerados severos e 
sombrios, em que a área emocional encontra-se bastante 
perturbada (quando se recusa a se desenvolver como sujeito, 
quando é movido apenas pelo impulso, quando apresenta episódios 
de agressividade, não realiza as tarefas propostas, necessitando 
fazer uso de mediação). 
CASO 2: muito preocupante: Casos considerados graves, em que se 
percebe o emocional perturbado (desenvolve-se como sujeito com 
muita lentidão, apresenta atraso acadêmico bastante significativo, 
necessita adaptar as atividades escolares, envolve-se em conflitos 
frequentemente, apresenta distração excessiva e dependência 
extrema para a realização das tarefas). 
CASO 3: preocupante: Casos considerados relativamente graves, em que se 
percebe o emocional oscilante (quando apresenta dependência na 
realização das atividades, realiza-as somente mediante apoio e 




7.5 DESCRIÇÃO DAS FASES DO ESTUDO 
 
 Os dados serão apresentados em tabelas e gráficos, cujos percentuais são 
aproximados visto que os cálculos apresentam resultados não inteiros. 
 
7.5.1 Procedimentos e análise: FASE I 
 
Na escola há três turmas de terceiro ano, uma no turno da manhã e duas no 
turno da tarde; optamos por estudar a turma do turno da manhã. Foi endereçado, às 
mães ou responsáveis dessa turma, um questionário com 23 perguntas fechadas, 
com a finalidade de identificar as características da realidade demográfica e 
ocupacional dos envolvidos, bem como abordar aspectos da qualidade na relação 
entre mãe e filhos. Esse questionário teve a finalidade de complementar as 
informações no decorrer da pesquisa, pois os dados, direta ou indiretamente, 
contribuíram para se estabelecer relações das motivações para um determinado 
comportamento e não outro. 
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Como tática para abordar a turma de referência durante a observação, foi 
enviado um texto explicativo em forma de bilhete, para esclarecimento a respeito da 
pesquisa e para orientações gerais quanto ao preenchimento do questionário. Foi 
enfatizado que a participação era voluntária e que dependeríamos do seu 
consentimento escrito. O questionário enviado passou por validação semântica, 
envolvendo três respondentes, os quais não apresentaram dificuldades em 
compreender os enunciados. 
Das 26 famílias envolvidas na turma de referência para observação (3º ano), 
18 mães participaram da pesquisa, respondendo às perguntas e autorizando a 
participação dos seus filhos no estudo. Uma mãe não autorizou a participação do 
seu filho e 7 questionários foram devolvidos em branco, conforme gráfico 1. Durante 
uma semana fomos diariamente a sala de aula e solicitamos às crianças que 
mostrassem o bilhete aos pais, para garantir que todos eles o recebessem. Ainda 
assim, 7 retornaram em branco, o que pode ser considerado um dado importante, 
pelo fato do bilhete não ser entregue ou passar despercebido tendo em vista que 
esses pais não se manifestaram via agenda, negando a participação ou dando 





























                         Gráfico 1 - Adesão das mães à pesquisa. 
                         Autoria: Eloisa Leal S. Pivovar; com base nos dados coletados. (2015) 
 
 
Esses elementos são importantes, pois, dos 7 questionários devolvidos em 
branco, 4 deles correspondem a estudantes que estão incluídos em Conselho de 
Classe, por conta da defasagem acadêmica apresentada. 
Perguntamos às mães participantes (da turma) sua motivação pela opção em 
trabalhar fora. Os dados mostraram que aproximadamente 20% delas trabalham 
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para bancar as despesas da casa, 34% sentem a necessidade de contribuir com as 
despesas da casa, apenas 8% afirmaram trabalhar por opção e 34% deixaram a 
questão em branco. Fomos surpreendidas com a resposta vinda de uma das mães 
participantes, que utilizou o campo “outro” das opções de resposta do questionário 
para incluir uma opção que ela denominou: “meus filhos me deixam louca” e que 
representa aproximadamente 4% dos questionários. Essa frase é expressiva, pois 
descreve o nível de estresse vivenciado por essa participante e nos instiga a pensar 
que a motivação para o trabalho externo pode representar uma expectativa não 
satisfeita. É como se dissesse: a situação vivenciada me confronta, não consigo lidar 
com ela, então preciso esquivar-me. Para a maioria das participantes, trabalhar fora 
é motivado pela necessidade, o que tem peso nesse contexto, pois a satisfação com 
o trabalho pode influenciar no seu querer, e a projeção desse sentimento, recair 
sobre suas práticas educativas. 
 
            
 
              Gráfico 2 - Motivação das mães para o trabalho externo. 




Tendo elas compromisso com o trabalho externo e o lar, perguntamos sobre 
os afazeres domésticos, como limpar a casa, preparar os alimentos e levar o filho 
para a escola, com o objetivo de conhecer a dinâmica estabelecida e assim perceber 
a qualidade da rotina, dimensionando sua rede de apoio. Verificamos que a 
responsabilidade do lar continua sendo uma tarefa assumida prioritariamente pelas 
mães. Do total de participantes, 46% afirmaram serem as responsáveis pela limpeza 
da casa, 8% dividem essa tarefa com seu esposo, 11% disseram que promovem um 
mutirão entre todos os da casa e 4% revezam a tarefa com a empregada doméstica, 
sendo que 31% delas deixaram a questão em branco. A responsabilidade do 
preparo dos alimentos também continua sendo, em sua maioria, assumida por elas, 
totalizando 50%. As avós vêm em segundo com 8%, 4% dividem a tarefa entre pai e 
mãe e 4% adotaram o hábito de comer fora. 34% delas deixaram a questão em 
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branco. Verificamos que a atividade mais terceirizada por elas foi a de levar e buscar 
o filho na escola: em 34% dos casos a atividade é realizada pelas mães, em 4% há 
revezamento entre o pai e a mãe, em 4% pelos pais, em 4% pelas avós e 23% 
fizeram opção pelo transporte escolar, sendo que 31% dos participantes deixaram a 
questão em branco. 
                                                                                      
               
Gráfico 3 - Participação no levar e no buscar o filho na escola. 
Autoria: Eloisa Leal S. Pivovar; com base nos dados coletados. (2015) 
 
 
De acordo com os percentuais, as mães demonstram estar excessivamente 
sobrecarregas com a multiplicidade de funções que exercem. Somando-se ao 
acúmulo de funções (maternidade e paternidade) no fazer, acrescenta-se o stress da 
responsabilidade não dividida. Independentemente de elas estarem se relacionando 
com alguém, seja esposo, união estável ou namorado, que totalizam 54% da 
realidade dos participantes, não significa que elas tenham no parceiro o apoio e a 
ajuda necessária, tampouco que ele seja, para ela, um complemento. 
 
 
            Gráfico 4 -   Participação   nos    afazeres  domésticos. 
            Autoria: Eloisa Leal S. Pivovar  com  base  nos dados coletados. (2015) 
 
O gráfico 5 ilustra o estado civil da mãe e diversidade de relacionamentos na 
composição familiar dos participantes envolvidos na pesquisa (turma do 3º ano). 
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Verifica-se que apenas 31% delas legalizaram o compromisso matrimonial, 19% 
possuem união estável, 7% permanece permaneceram solteiras, 4% são separadas 
e 4% estão namorando e 4% viúvas. Dos participantes que responderam, 15% 







ESTADO CIVIL ATUAL DA MÃE
CASADA NAMORANDO SEPARADA




    Gráfico 5 - Composição familiar atual. 





Ao serem questionadas sobre a principal fonte de influência recebida e aceita 
por elas ao atuarem na educação de seus filhos, ilustrada no gráfico 6,46% disseram 
que se inspiram nos valores recebidos de seus pais, 15% disseram confiar em seus 
instintos maternos, 4% se orientam através de livros e 4% em programas de 
televisão. 31% deixaram a questão em branco. Podemos vincular esses percentuais 
à tendência que se tem nos núcleos familiares de se repetirem determinados 
padrões de comportamento e situações, sejam eles positivos ou negativos, sem, 






PERCEPÇÃO INFLUÊNCIA ADOTADA 
INSTINTO MATERNO LIVROS TV VALORES RECEBIDOS BRANCO
 
                    Gráfico 6 - Influências nas práticas educativas adotadas pelas mães. 
                    Autoria: Eloisa Leal S. Pivovar; com base nos dados coletados. (2015) 
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O conceito das mães sobre boa educação fica mais evidente, no gráfico 7, 
quando manifestam seu querer em termos de desejos de investimento educacional 
para o filho. 38% delas afirmaram que se tivessem recursos investiriam em práticas 
intelectivas, 19% em práticas esportivas e 8% em atividades de socialização 















                   Gráfico 7 - Desejo manifestado pelas mães em termos de investimentos educacionais. 
                   Autoria: Eloisa Leal S. Pivovar; com base nos dados coletados. (2015) 
 
 
O curioso da opção mais votada está no fato de associarem boa educação a 
atividades intelectivas, talvez por entenderem que com isso sanariam a defasagem 
acadêmica de seus filhos. Os meios escolhidos e/ou desejados, no entanto, 
poderiam enviesar o processo se as necessidades básicas de conexão30 
continuassem sendo ignoradas. 
Tem-se como dados tabulados que, dos hábitos religiosos de 26 famílias 
participantes, 67% delas manifestaram ter uma religião e 33% deixaram a questão 
em branco. Contraditoriamente, apenas 29% frequentam regularmente os serviços 
religiosos. 39% afirmaram nunca ou quase nunca frequentar espaços religiosos e 
11% não se posicionaram. Ao serem questionadas sobre a presença do sentimento 
de religiosidade, o número cai para 50%. 11% delas se dizem pouco religiosas e 4% 
não se sentem religiosas. Do total de participantes, 35% deixaram essa questão em 
branco. Esses dados instigam-nos a pensar que, no entendimento dos participantes, 
a religiosidade pode ser vivida fora da religião e das comunidades religiosas. 
                                                          
30 Necessidades básicas de um corpo de comunicação social capaz de subsidiar as necessidades da alma. 
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                   Gráfico 8 - Participação em comunidade religiosa. 
                   Autoria: Eloisa Leal S. Pivovar; com base nos dados coletados. (2015) 
 
A desvinculação e o sentimento de não pertencimento por parte dos pais em 
comunidades que prestam serviços comunitários sugere que há, por parte deles, em 
primeiro lugar, insatisfação com o modelo apresentado, e em segundo, excesso de 
confiança em si, pois a postura adotada rompe com tradições e desconsidera a 
ilusão como possibilidade, ou seja, o distanciamento decorre do sentimento de 
autossuficiência, o qual enfraquece a construção do nós na vida em comunidade. 
Ainda na fase I, solicitamos da professora regente o preenchimento de um 
questionário referente ao comportamento apresentado pelo estudante, traçando um 
perfil comportamental individual dele e a respectiva participação familiar. O 
questionário opera com a escala de Likert, que é conceituada como uma “escala 
com três ou mais níveis de opção para a mensuração de atitudes, para a qual 
algumas declarações são apresentadas e a concordância com essas declarações é 
coletada” (FLICK, 2013, p. 237). 
A escala de Likert é também fundamentada por Richardson (1999), que 
diferencia o conceito de atitude do de opinião, enfatizando que uma pessoa pode 
estar consciente de sua opinião, mas pode não estar totalmente consciente de sua 
atitude. Esse instrumento mede a opinião da professora regente em relação ao perfil 
da turma no que se refere ao comportamento apresentado pelo estudante de forma 
individual. As três alternativas para resposta são: item falso ou comportamento 
ausente; item parcialmente verdadeiro ou às vezes presente; e item bastante 
verdadeiro ou frequentemente presente. 
 
 
Figura 9 - Escala de três opções de resposta – perfil da turma. 
Autoria: Eloisa Leal S. Pivova,  com base em Flick. (2014) 
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Nessa fase, tivemos a oportunidade de observar a dinâmica da sala de aula e, 
de modo intencional, classificar os casos relevantes para este estudo, ou seja, dos 
alunos cujas condições anímicas eram deficitárias. Adotamos como critério que a 
professora responderia ao questionário somente daqueles cuja situação ela 
pretendia discutir em conselho de classe por conta do baixo rendimento acadêmico 
e alto nível de dependência para a realização das tarefas. Dos 26 alunos da turma, 
10 casos foram discutidos em conselho de classe. A descrição feita pela professora 
do comportamento dos estudantes e respectiva participação familiar limitou-se a 
esse percentual por representar, na amostra, o foco de interesse, como está 























                                 Gráfico 9 - Estudantes inseridos no Conselho de Classe e participantes da pesquisa 
                          Autoria: Eloisa Leal S. Pivovar; com base nos dados coletados. (2015).  
 
No questionário, como já explicado, a professora teve três alternativas de 
resposta na escala de Likert: item falso ou comportamento ausente (FA), item 
parcialmente verdadeiro ou às vezes presente (PVP) e item bastante verdadeiro ou 
frequentemente presente (VFP). Para o preenchimento dessas informações, a 
professora contou com a colaboração da pesquisadora, que a orientou em dois dos 
questionários, para garantir a compreensão por parte dela do enunciado das 
questões e do respectivo preenchimento. Os demais ela levou para sua casa e 
devolveu preenchido posteriormente. 
A professora regente afirma que a turma não corresponde ao nível de terceiro 
ano e está muito abaixo do esperado para essa etapa. Os gráficos 10, 11 e 12, a 
seguir, representam a percepção da professora em relação à turma como um todo, 
sendo que a legenda “acompanha” se refere aos estudantes que não estão inseridos 
no Conselho de Classe e, portanto, não foram observados nessa etapa. 
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Gráficos 10, 11 e 12 - Percepção da profª. Regente sobre estudantes com defasagem. 
Autoria: Eloisa Leal S. Pivovar; com base nos dados coletados. (2015) 
 
 
Como se vê, o grupo é bastante heterogêneo em relação à autonomia para a 
realização da tarefa, o que dificulta o trabalho coletivo. O perfil da turma exige que a 
professora prepare atividades diversificadas (Gráfico 12) para 11% da turma, como 
forma de adequar o conteúdo ao nível em que a criança se encontra. Apesar do 
trabalho dispensado, 27% das crianças apresentam dependência para a realização 
das atividades propostas. O que está presente aqui é a falta de capacidade de 
segurar o pensamento focado na atividade, ou seja, de autocontrole. 31% do grupo 
ilustrado no gráfico 11, realizam as atividades propostas para o ano em que se 
encontram, porém necessitam de apoio individual e muito estímulo, caso contrário 
não as executam. 23% delas apresentam dependência extrema e dificilmente 
concluem as atividades desenvolvidas em sala. Essa característica tem a ver com o 
querer e está no âmbito do psicofísico. Para Frankl a desorganização do organismo 
significa a obstrução do acesso à pessoa - nada mais! Para o autor este organismo 
representa, tanto o espaço de ação da pessoa como o seu campo de expressão. Da 
mesma forma, em Steiner, as tendências psíquicas unilaterais de simpatia e de 
antipatia, representam a obstrução do pensar intuitivo. 
Os gráficos 13, 14 e 15 ilustram a percepção da professora em relação às 
características apresentadas por eles. Na percepção dela, dos 38% que 
representam os estudantes que estão no conselho de classe, 27% aparentam 
semblante triste frequentemente, 30% parecem estar ausentes em grande parte do 
tempo e 19% não conseguem se organizar em relação a seus pertences. Para ela, a 
falta de autonomia dos seus alunos, em grande parte, se deve ao abandono vivido 
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por eles em relação aos pais. Ela repara que, dos 38%, 15% não se envolvem na 
vida escolar do filho, 4% envolvem-se parcialmente, sendo que apenas 12% 
participam ativamente, 15% das famílias não fazem monitoria (não vistam agenda 
escolar e não acompanham as tarefas de casa) e 8% monitoram esporadicamente, 
sendo que apenas 8% cumprem função de monitoria. 
 
   
                             13                                                                     14                                                                  15        
Gráficos 13, 14 e 15 - Percepção da professora - características presentes nos estudantes. 
Autoria: Eloisa Leal S. Pivovar; com base nos dados coletados. (2015) 
 
 
O distanciamento dos pais é sentido pela professora como desvalorização do 
ensino. Para ela, 15% deles não valorizam o ensino e 12% valorizam parcialmente, 
sendo que apenas 4% demonstram valorizar o ensino através da participação. Os 
gráficos 16, 17 e 18, a seguir, ilustram a realidade referente à participação e 
envolvimento da família na vida escolar dos filhos e a constatação feita pela 
professora de que a estagnação dos seus alunos está relacionada com o não 
engajamento dos pais na formação dos seus filhos. 
 
   
                             16                                                                     17                                                                  18        
Gráficos 16, 17 e 18 - Percepção da profª. da participação da família na vida escolar dos estudantes. 
Autoria: Eloisa Leal S. Pivovar; com base nos dados coletados. (2015) 
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De acordo com seu relato, as intervenções de recuperação da defasagem 
repercutem muito lentamente nesses estudantes, porque o que aprendem na escola 
não é vivenciado posteriormente no ambiente externo. De acordo com a professora, 
as crianças querem visibilidade: “Eles querem ser vistos! Apresentar resultado para 
quem, se ninguém olha?”. Para ela, a proximidade da família é imprescindível, pois o 
link feito na escola em relação à função social do que se aprende não se compara 
ao que os pais podem fazer, simplesmente conceituando para seus filhos como o 
mundo lá fora se apresenta. “Na escola se faz o possível dentro das possibilidades 
que se tem, no entanto, ao chegarem em casa a impressão que se tem é que 
acabou, quando na verdade não é”. 
Verificou-se ainda que cada estudante dispõe de cinco professoras, duas 
delas como regentes, sendo uma para ministrar os conteúdos de português e de 
matemática, outra os conteúdos de história, ciências e geografia (atende também, 
em corregência, duas turmas alternadas). São três professoras para atuarem nas 
áreas de Artes, Educação Física e Ensino Religioso. 
Conclui-se, portanto, que estes estudantes embora estejam cercados por 
muitos educadores, que em grande parte possuem inclusive titulação de 
especialista, e por atividades diversificadas com alternância de recursos 
pedagógicos, experimentam uma rotina intensa, porém duvidosa do ponto de vista 
metodológico, por não estabelecer a qualidade de presença verdadeiramente 
significativa desejada para esta faixa etária, e por trazer como pano de fundo a ideia 
de novidade como norteadora da prática, o que reproduz na escola o que se dita 
pela sociedade, um apelo às sensações.  
 
 
7.5.2 Procedimento e análise: FASE II 
 
Paralelamente ao descrito até o momento, esta pesquisadora participou de 
todas as reuniões de mediação escolar que aconteceram na escola em 2015, no 
período de março a outubro, totalizando aproximadamente 40 horas de observação. 
A observação aconteceu de forma sistemática, não participativa, em ambiente 
natural e não padronizada, isenta de julgamento prévio, visando menos à 
compreensão do fato em si, para maior compreensão dos processos sociais de sua 
produção. Estivemos atentos aos detalhes, acontecimentos, gestos e interações, 
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porém de forma desinteressada31, em que as condutas não verbais e situações 
sociais foram anotadas em bloco de notas. Flick (2013, p. 235) nomeia tais 
anotações de “anotações de campo”. 
Esses estudantes representam um grupo de risco, por apresentarem 
defasagem na aprendizagem associada a comportamento social inadequado, com 
manifestações de conduta típica. Estudantes com defasagem escolar passam por 
triagem, cujo trabalho é conduzido pela pedagoga da escola, que solicita dos pais 
exames clínicos de saúde da criança. Nessa triagem, são descartados problemas de 
visão e audição, e segue a investigação clínica, que é realizada geralmente por uma 
unidade de saúde e a pedido da escola. Após terem sido investigadas essas 
características é que tem início o acompanhamento psicológico. 
Na medida em que fomos nos inteirando da situação do estudante e obtendo 
o consentimento dos responsáveis para a participação na pesquisa, fomos também 
selecionando os casos e classificando-os por tipologias. Nessa fase, classificamos 
os casos concentrando-os nas seguintes tipologias: caso 1 (extremamente 
preocupante), caso 2 (muito preocupante) e caso 3 (preocupante). Conforme mostra 
o gráfico 19, 5 casos dos 19 observados foram classificados como sendo 
extremamente preocupantes, o que representa um percentual de 26%. 8 casos 
foram reconhecidos como muito preocupantes (42%) e 6 casos, preocupantes 
(32%). 
 




















                    Gráfico 19 - Categorização dos casos observados. 
                    Autoria: Eloisa Leal S. Pivovar (2015) 
 
 
A classificação se deu pela semelhança dos casos em termos de 
dependência e comprometimento: foi considerado o nível em que a criança se 
encontra, o tempo em que está sendo assistida em mediação escolar, os 
                                                          
31 Experiência pura é a forma em que a realidade nos aparece quando nos defrontamos com ela com completa 
renúncia a nós mesmos (STEINER, 2004, p. 32). 
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investimentos pedagógicos feitos até então e sua capacidade de responder à 
intervenção. 
O gráfico 20 ilustra os casos que possuem laudo com diagnóstico: 4 casos 
com CID 10 F90 (distúrbio da atividade e da atenção), 1 caso com altas habilidades, 
7 casos em processo de inclusão por não terem o diagnóstico finalizado e 7 casos 
que estão sendo observados por apresentarem comportamento preocupante. 
 
                 
  Gráfico 20. Total de estudantes inseridos no programa de mediação escolar – turnos: manhã e tarde. 
  Autoria: Eloisa Leal S. Pivovar, com base na documentação escolar. (2015) 
 
Para reunir as informações, foi consultado a trajetória escolar dos alunos por 
meio da ficha do aluno que consta no setor pedagógico da escola, dos registros de 
conselho de classe, do plano de apoio pedagógico da turma e do resultado das 
avaliações bimestrais. Dos casos autorizados a participar do estudo, traçamos um 
panorama da vida escolar de 6 deles (dois de cada tipologia), para finalmente definir 
3 casos (um de cada tipologia) para participar da fase final. A observação foi de 
fundamental importância para a pesquisadora, como forma de entender o quadro 
evolutivo de determinadas características comportamentais na conduta do aluno, 
quando estas não são reparadas. Os dados observados foram transcritos a partir 
das anotações feitas em bloco, pois não houve autorização da mediadora para que 
gravássemos a intervenção. 
 
 
7.5.3 Procedimentos e análise: FASE III 
 
Na terceira fase, tratamos as informações obtidas e passamos a analisar a 
documentação. Paralelamente, íamos agendando as entrevistas com os 
participantes, dando-lhes a opção mais confortável em relação a datas e horários. 
Os quadros com o panorama da vida escolar dos estudantes selecionados podem 
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ser consultados mais adiante, ainda neste capítulo. Foram entrevistados 3 
estudantes previamente selecionados e os educadores vinculados a ele(a): a mãe, a 
professora regente, a pedagoga e a vice-diretora. 
As entrevistas foram compostas por um roteiro de perguntas em que os 
estudantes foram estimulados a refletir sobre sua posição, concordando ou 
discordando da questão em foco, mas, enfatizamos que responderam livre e 
extensivamente. Foi utilizado o gravador de voz, com a finalidade exclusiva de 
garantir fidelidade à análise de conteúdo através da transcrição. Elas ocorreram, em 
parte, nas dependências da escola, mas também em visita domiciliar, atendendo a 
disponibilidade da mãe participante. 
As entrevistas duraram em média 40 minutos e tiveram o direcionamento 
listado no quadro a seguir. 
1. Você pode me contar um pouco da sua trajetória de vida, descrevendo como se estabeleceu e 
como você avalia, a relação com a autoridade, vivenciada em períodos positivos e períodos de 
crise em sua vida? 
2. Uma determinada posição em relação à autoridade acompanhou-o(a) durante a vida? Qual? 
3. Nos primeiros três anos de vida, seu filho(a) ficava sob os cuidados de quem? Quem te ajudava 
nesse período? Como você se sentia? 
4. O cultivo do sentimento de respeito e de veneração à autoridade é importante na vida? Por 
quê? Como você entende essa questão? 
5. Como é sua relação com seu filho(a), ele (a) te obedece? Como é com o pai? Pode me dar um 
exemplo dos acordos estabelecidos? 
6. Como vocês lidam com a rotina dele(a)? Quando há desobediência, de que forma você reage? 
Qual é a reação do pai? 
7. O que você entende por autoridade e por liberdade e como você lida com a reação do seu 
filho? (lado: positivo/negativo)? Por quê? 
Quadro 3 - Roteiro de entrevista semi estruturada destinada às mães. 
Autoria: Eloisa Leal S. Pivovar, inspirada no roteiro de entrevista da Profª. Tânia Stoltz. (2015) 
Em todas as tipologias, com as 3 mães participantes, iniciamos a motivação 
inicial da entrevista do seguinte modo: “Interessa-me muito conhecer um pouco da 
sua história e da sua rotina, para compreender melhor o que se passa com seu 
filho(a) no que se refere ao rendimento e ao comportamento apresentado por ele(a) 
aqui na escola”. 
 Na abordagem com as mães, tivemos a intenção de conhecer parte da sua 
biografia de vida, focando aspectos que envolvem a figura da autoridade em 
momentos positivos e negativos na sua trajetória de vida, bem como de perceber 
como elas lidam com a questão da obediência (ou a falta dela) na educação dos 
filhos. Todo o material foi caracterizado formalmente, com base em Flick, (2009; 
2013) e a partir disso direcionado para o que realmente se quis interpretar deles. 
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Strauss; Corbin (STRAUSS; CORBIN 1998, p. 127, apud FLICK, 2013, p.149) 
sugerem que se aborde o texto com a seguinte lista das chamadas questões 
básicas: 
 O quê? Qual é a questão aqui? Que fenômeno é mencionado? 
 Quem? Que atores estão envolvidos? Que papéis desempenham? Como interagem? 
 Como? Que aspectos do fenômeno são mencionados (ou não mencionados)? 
 Quando? Por quanto tempo? Onde? Tempo, curso e localização. 
 Quanto? Quão forte? Aspectos de intensidade. 
 Por quê? Que razões são dadas ou podem ser construídas? 
 Para quê? Com que intenção, com que propósito? 
 Por meio de quê? Meios, táticas e estratégias para atingir o objetivo. 
         
        Quadro 4 - Questões básicas para análise e interpretação. 
        Autoria: Eloisa Leal S. Pivovar, com base em Strauss; Corbin. (1998) 
 
Com essas questões em mente, procuramos trilhar o caminho da experiência, 
observando com o maior rigor possível as manifestações da criança e o papel 
desempenhado pelos educadores do seu entorno. Num primeiro momento, 
procuramos nos abster de qualquer opinião subjetiva sobre seu modo de agir e por 
um longo período nos detivemos em observá-lo tal como ele nos foi apresentado. 
Posteriormente, tentamos penetrar em sua natureza, buscando estabelecer as 
condições sob as quais os objetos se relacionavam. Para encontrar o nexo, 
passamos a pensar nas variações e regularidades, cujas manifestações expressam 
elas mesmas suas leis (STEINER, 2004, p. 54). 
Participaram também 7 professoras da escola, as quais responderam as 
perguntas que constam no quadro a seguir, num questionário on-line. Esse 
questionário foi enviado para 10 professoras, com o prazo de 15 dias para a 
devolutiva, porém não houve a adesão de 3 delas. As participantes são vinculadas à 
Rede Municipal de Curitiba, atuando, em 2015, em turmas de 3º ano do Ensino 
Fundamental. Participaram também, por e-mail, as duas pedagogas da escola (uma 
de cada turno) e a vice-diretora, respondendo o questionário que consta no quadro 
7, com o roteiro que segue: 
PROFESSORA: Sua turma apresenta uma diversidade de situações comportamentais que interferem 
no rendimento acadêmico. Diante dessa realidade, peço que responda: 
1. Você se sente apoiada pelo setor pedagógico da escola? 
2. Você se sente apoiada pela família do estudante? 
3. Você tem acesso à formação continuada, no que diz respeito à condição da natureza humana em 
sua subjetividade? 
4. Você gostaria de obter formação continuada nesse sentido, voltada para questões específicas da 
espiritualidade humana? 
Quadro 5 - Roteiro de questionário (on-line) destinado ao professor.  
Autoria: Eloisa Leal S. Pivovar. (2015) 




PEDAGOGO e VICE-DIREÇÃO: Na escola há uma diversidade de situações comportamentais que 
interferem no rendimento acadêmico. Diante dessa realidade, peço que respondam: 
1. Como é a participação dos pais na vida escolar do filho(a), quando este(a) apresenta falta de 
vínculo com a aprendizagem? 
2. Como é o comportamento da criança, ao interagir com a figura de autoridade? Há respeito à 
hierarquia diante da pessoa responsável por ela (os pais), e da pessoa do professor regente? 
Descreva o seu comportamento. 
4. Você tem acesso à formação continuada, no que diz respeito à condição da natureza humana em 
sua subjetividade? 
5. Você gostaria de obter formação continuada nesse sentido, voltada para questões específicas da 
espiritualidade humana? 
Quadro 6 - Roteiro do questionário (on-line) destinado ao pedagogo e à direção.  
Autoria: Eloisa Leal S. Pivovar. (2015) 
 
Na abordagem feita ao professor, pedagogo e diretor da escola, tínhamos a 
intenção de perceber a interlocução entre educador e criança, ou seja, os vieses nos 
canais intuitivamente compreensíveis na comunicação estabelecida. 
7.5.4 Procedimentos e análises: FASE IV 
Na fase IV, utilizamos os dados já existentes nos arquivos da escola, como, 
por exemplo, a planilha com os resultados do IDEB, atas de Conselho de Classe, 
Livros de Ocorrência, Ficha do Aluno e os laudos médicos para o estudo de caso, 
momento em que correlacionamos os dados coletados, como forma de compreender 
os fatos. A análise documental referente aos três estudantes se deu na própria 
escola, com a apreciação do material e participação da pedagoga responsável, que 
nos disponibilizou a documentação. Na semana em que trabalhamos tomando 
ciência da documentação, aproveitamos para observar as atividades de recreio e 




EU E A ESCOLA 
 
1. Quantos anos você tem? ________2. Seu dente de leite já caiu?_____. 
2. Como estão as coisas aqui na escola? 
3. Você está indo bem na escola? O que não anda bem? Por quê? 
4. Como é sua relação com a professora, ela está feliz com você? 
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EU E OS ADULTOS 
 
1. Quando você pensa numa pessoa adulta, quem vem em primeiro lugar no seu pensamento? 
2. Pense numa cena feliz vivenciada em casa ou na escola. Descreva essa cena: 
3. Desta vez, pense numa cena triste. Descreva: 
4. Com quem você gostaria de ser parecido quando crescer? ___________________________ 
5. Que qualidades possuem pessoas do bem? 
6. Como é sua relação com seus pais. Eles estão felizes com você? 
7. A partir do que conversamos, gostaria que fizesse um desenho para que ficasse para mim, 
como lembrança sua. Pode ser? 
 
Quadro 7 - Roteiro do questionário destinado ao estudante. 
Autoria: Eloisa Leal S. Pivovar.  (2015) 
 
 
Na abordagem do estudante, focamos em aspectos relacionados à percepção 
de si próprio e dos adultos do seu entorno. Observamos a criança para perceber as 
representações de ordem social vivida, expressas no comportamento apreendido, 
que podem manifestar medo de perder ligação ou ainda uma forma de se sacrificar 
por amor e fidelidade aos seus. 
As entrevistas tiveram uma conotação qualitativa com o suporte da 
fenomenologia, que privilegia aspectos subjetivos e o âmbito da consciência dos 
participantes, como percepções e processos de conscientização e de compreensão 
do contexto cultural (TRIVIÑOS, 1987, p. 117). A fenomenologia, em Steiner (2004), 
nos orientou sobre a forma de captar a natureza do fenômeno educativo exercida 
pela autoridade em sua totalidade, e as variações no modo de agir de cada 
participante observado permitiram-nos estabelecer relações com as influências no 
desenvolvimento da criança. Essa compreensão nos possibilitou emitir algum juízo 
sobre a autopercepção ou não por parte do educador. 
O realismo espiritual de Steiner, no modo de compreender as coisas, 
fundamenta-se numa concepção que compreende a realidade material como 
manifestação de uma forma mais abrangente da realidade. Ela “traz a exigência de 
se adquirir conhecimento com base na observação individual e não, como é de 
praxe, ao explicar casos individuais a partir de regras universais”, pois, nos casos 
individuais, como observa Veiga (2014, p. 25), “conteúdos de pensamento são de 
natureza ideal, quer dizer, eles aparecem somente como evidência no cumprimento 
de atos de pensamento”. 
Na análise, cada estudante ganhou um pseudônimo para preservarmos sua 
identidade. Nomeá-los com pseudônimo de passarinhos foi um modo de, 
simbolicamente, expressar o desejo de sentido expresso, mas não compreendido. 
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“Trata-se, de uma forma de conhecimento que contempla nos casos individuais a 
atuação de fatores e causas espirituais objetivos, ou seja, que “interpreta o que se 
manifesta nos sentidos, como gestos que revelam o que se omite ao olhar primeiro” 
(VEIGA, 2014, p. 27). 
As entrevistas abordaram um “universal individualizado”, segundo os termos 
de Flick (2009, p. 143-179), representando a especificidade de um contexto 
institucional no qual o indivíduo atua. O caso aqui descrito representa uma 
subjetividade desenvolvida como resultado da aquisição de certas reservas de 
conhecimento e evolução de modos específicos de atuar e perceber. Por manter-se 
em procedimentos semiestruturados, a entrevista foi dirigida aos objetivos do tema 
da pesquisa, e este se abriu às características narrativas, através de perguntas 
gerativas intencionais. Os episódios, foram tratados com uma abordagem às 
experiências relevantes em relação ao sujeito em estudo, para abordar mais 
concretamente o objeto de pesquisa em comparação com a narrativa da história de 
vida. Contrastando com a entrevista narrativa, rotinas e fenômenos cotidianos 
normais foram analisados com esse procedimento. O estudo se aprofunda com a 
análise documental e o estudo de três casos. 
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CAPÍTULO VIII 
TRATAMENTO DOS DADOS 
 
 
8.1 DESCRIÇÃO DOS DADOS COLETADOS EM ESTUDO DE CASO 
 
A análise do discurso, “sob a aparente desordem temática, trata-se de 
procurar a estruturação específica, a dinâmica pessoal, que, por detrás da torrente 
de palavras, rege o processo mental do entrevistado” (BARDIN, 2011, p. 96). 
Primeiramente, as entrevistas foram transcritas; em um segundo momento, os 
relatos dos participantes foram organizados em planilhas descritivas, com o 
panorama da vida escolar dos estudantes. Nelas, listamos nas colunas – ficha do 
aluno – o percurso percorrido desde a sua matrícula na instituição à qual está 
vinculado atualmente, fazendo o apontamento de parte das intervenções realizadas 
pela escola. Na segunda coluna, fez-se um breve histórico que conta um pouco da 
família e do percurso escolar. Por fim, procuramos listar algumas das manifestações 
do corpo – expressões corporais e emocionais – visíveis para a pesquisadora 
durante a pesquisa. 
Assim, buscamos apresentar a representatividade da biografia de vida 
ilustrada pelo conhecimento apreendido. O critério utilizado para classificação dos 
casos selecionados para estudo aliou a disponibilidade, por parte das mães, em 
ceder a entrevista e o acesso à análise documental. Desses casos, consta em 
arquivo próprio a transcrição das reuniões observadas em mediação escolar. 
Para a transcrição dos diálogos estabelecidos em reunião, utilizamos as 
anotações do bloco de notas e os registros das atas de mediação escolar que 
constam nos arquivos da escola, pois não obtivemos autorização da mediadora para 
gravar as reuniões, sob a argumentação de que uma palavra lida e interpretada fora 
do contexto poderia lhe causar problemas. 
 
 
8.1.1 Tipologia 1: Caso extremamente preocupante 
 
Do total de 19 alunos vinculados à mediação escolar, a categoria 1 
(considerada extremamente preocupante) representa aproximadamente 26% dos 
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casos (5 estudantes). Do percentual observado, foi analisado 3 casos nomeados 
por: Passarinho Indiferente, Passarinho na Gaiola e Passarinho Enlouquecido, dos 
quais apenas Passarinho Indiferente será comentado aqui (a transcrição das 
reuniões observadas em mediação escolar dos demais casos constam em arquivo 
em poder da pesquisadora). São casos considerados severos, pois os estudantes 
dessa categoria fazem uso de medicação para conter episódios de agressividade e 
para que seus corpos obedeçam a comandos. Desgovernados, apresentam grande 
dificuldade em refletir sobre o que fazem, esquivando-se ou agindo impulsivamente 
sempre que a atividade lhes exige esforço intelectual. 
Vale lembrar que Steiner (2007, p.16) mostra através da ciência espiritual que 
“o homem é suscetível de evoluir e adquirir o conhecimento de novos mundos pelo 
desenvolvimento de novos órgãos”. Na ciência moderna, diz ele, considera-se 
apenas a experiência sensorial como base de todo conhecimento, julgando 
incognoscível tudo o que não se fundamente em tal base (corpo físico), ao passo 
que a ciência espiritual inclui a observação da natureza oculta do homem (corpo vital 
ou etérico)32 baseado em fatos da vida constatados pela genuína pesquisa, ponto de 
partida e origem dos resultados. Para o autor, “não há limites cognitivos ao homem 
por sua constituição, antes, diz ele, para o ser humano existem aqueles mundos 
para cuja percepção ele possui os órgãos apropriados” (STEINER, 2007, p.16). 
Ao observar a criança de modo integral é possível apreender o caso individual 
em sua peculiaridade. No primeiro setênio, a criança pouco observa e emite juízo; 
apenas aceita e imita o que lhe é dado. Ela recebe as influências externas dadas de 
forma intuitiva, sensorialmente, e isso se manifesta em bem-estar orgânico (na 
saúde), em tonicidade corporal (na firmeza), no bem-estar emocional (na 
afetividade) e na sensibilidade (através da percepção). É a mãe que a protege, com 
seu envoltório protetor, e o faz de forma espontânea. Enquanto a vida no primeiro 
setênio está ligada à vontade vinculada à imitação, no segundo setênio está ligada 
ao sentir vinculado à autoridade natural. 
Nomeamos carinhosamente de Passarinho Indiferente o caso da tipologia 1, 
considerada extremamente preocupante, por entender que a indiferença 
manifestada em relação à vinculação com a aprendizagem faz parte da fase decisiva 
                                                          
32 “Éter significa algo diferente do éter hipotético da Física. Remete ao que ocorria no fim do século XVIII e na 
primeira metade do século XIX. Nessa época se dizia não ser possível que as substâncias e forças atuantes num 
mineral pudessem transformá-lo espontaneamente num ser vivo”. (STEINER, 2007, p. 14) 
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de apelo por existência. Verificamos toda a documentação relativa a ele existente 
nos arquivos da escola: tomamos ciência das atas anteriores de mediação escolar; 
das atas de Conselho de Classe; das atas de ocorrência; da ficha do aluno; da ADP 
(Avaliação Psicodiagnóstica); de relatórios; das cópias de exames e receitas 
médicas; de avaliações escolares e do portfólio. A abordagem com Passarinho 
Indiferente se deu após a aula de que ele participa em atividade extracurricular, de 
modo informal e com a ajuda da professora de judô, por conta da proximidade 
estabelecida com ela. 
Ao que tudo indica, a indiferença ora presente no estudante que interfere na 
sua capacidade cognitiva, foi cultivada gradualmente, por não haver reciprocidade 
nos relacionamentos estabelecidos anteriormente através dos laços primários e por 
não ter sido fortalecido o princípio vital, aquele capaz de resistir aos impulsos, 
sensações e desejos do corpo astral. 
a capacidade cognitiva do estudante está comprometida, em função dele  que 
ele possuir os órgãos sensoriais atrofiados, devido à negligência em fortalecer o 
princípio vital, aquele capaz de resistir aos impulsos, sensações e desejos do corpo 
astral. Ao correlacionarmos os dados, percebemos que a indiferença ora presente 
nele foi cultivada gradualmente, por não haver reciprocidade nos relacionamentos 
estabelecidos anteriormente através dos laços primários. 
As condutas manifestadas pelo estudante revelam que as ações relacionais 
foram agressivas (de negação) e de indiferença (presença com restrição no espaço 
de convivência). Correspondem a adultos-referenciais cuja maturidade do Eu ainda 
não foi alcançada e que pautam suas ações impulsionados pelos corpos etérico e 
astral. A convivência com esse perfil de educador não proporcionou a ele a 
construção de conceitos elementares da linguagem. Isso foi percebido quando 
verificamos que o estudante não soube conceituar corretamente os termos adulto, 
alegria, tristeza etc., não soube nomear cores, nem diferenciar letras de números. O 
diálogo a seguir permite visualizar a confusão conceitual: 
 
– Quando você pensa numa pessoa adulta, quem vem em primeiro lugar no seu pensamento? 
– Meu irmão. 
– E como ele é? 
– O nome dele é Luca e ele é de oito anos. 
– Você o admira por quê? 
– Porque ele é muito chato. Só vive me batendo. 
– Queria que me contasse de uma pessoa grande, próxima de você e que você gosta muito... Tem um 
adulto que considere uma pessoa do bem e que você gostaria de imitar, ser igual a ele? 
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– Meu pai. 
– Por que você quer ser igual ao seu pai? 
– Porque ele é legal. Ele brinca comigo, ele faz tudo pra brincar comigo. 
– E você quer ser como ele quando crescer? 
– Sim. 
– Por quê? 
– Porque eu gosto dele. Ele é uma pessoa boa. 
– O que é ser uma pessoa boa? 
– É fazer amigos, é dizer assim: bom dia, boa tarde, boa noite e pronto. 
(Entrevista semiestruturada: Passarinho Indiferente – 10/2012) 
 
O embotamento do estudante parece estar relacionado à lacuna em termos 
de personalidade que lhe inspire ideal. Ele está em fase de transição, na troca dos 
dentes e, por consequência, no nascimento do corpo etérico. Ainda necessita do 
adulto, em função da pouca idade, e há uma ligação muito forte em relação aos pais. 
A ele não resta outra opção senão imitá-los, mas essa opção não combina com sua 
interioridade de nível profundo. Há nele a recordação do amor, cuja ausência o torna 
necessitado de vínculo afetivo para se tornar o que é em essência. Então apresenta 
manifestações de conduta para sinalizar que algo não vai bem. 
Percebemos que o sentimento de abandono é revivido por ele, diversas vezes 
e de forma intensa, através da ausência da mãe (presença física), da ausência do 
pai (por conta do vício), da ausência da irmã (com a chegada do bebê) e da recusa 
pela avó (que se sente cansada e não quer mais o compromisso do cuidado de 
netos). Consideremos, nesse contexto, a partir dos dados que constam na tabela e 
nas falas da mãe do estudante, que tanto a mãe quanto o pai, a irmã e a avó são 
para ele referenciais também fragilizados pelas circunstâncias da vida. Eles não 
conseguiram simbolizar em imagens as representações mentais adequadas. 
Passarinho Indiferente era cuidado por sua irmã mais velha o tinha como seu 
brinquedo, já que ela era também uma criança (irmã cuidando de irmão). A chegada 
do sobrinho renova nele o sentimento de desamparo, que o faz competir com esse 
novo membro da família. Sua decisão cria um movimento que parece ter como 
objetivo impulsionar as pessoas do seu entorno a conectarem-se a ele. Ser visto e 
aceito é a condição necessária para tornar-se legítimo. A falta de reciprocidade 
relacional, associada ao ambiente físico pouco expressivo, no entanto, enfraquece-
o, faz com que vá perdendo aos poucos sua vitalidade. Desanimado, opta pelo 
abandono de si. Na medida em que as necessidades básicas da relação vão sendo 
ignoradas, há nele uma nova forma de autodestruição, que o desequilibra e mina 
suas forças. 
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Na fase em que está, segundo (setênio) é crucial para o seu desenvolvimento 
que lhe tivessem dado regras claras, monitoramento e exigências amorosas, para 
educar sua vontade e querer. Deixá-lo livre nessa fase é um castigo anímico. 
Em nenhum momento o estudante demonstrou emitir juízo de valor sobre os 
pais. Ao contrário, seu amor a eles é incondicional, e isso pode ser percebido 
quando ele manifesta sentimento de compaixão pelo pai, quando a mãe descreveu a 
cena em que ele queria abraçar e beijar o pai. Confirmou-se na entrevista a 
intensidade desse sentimento quando ele elegeu o pai como sendo sua principal 
referência adulta, como será descrito mais adiante. De acordo com Steiner (2013 p. 
103), “as imagens e exemplos são assimilados por todos os órgãos de percepção 
sensória que estão abertos nessa faixa etária, e, numa intensa atividade em seu 
interior, a criança responde com a repetição dos estímulos vindos do ambiente 
exterior, imitando-os”. 
Os sinais comportamentais apresentados por ele no decorrer da existência 
são de apelos para que haja interação e troca. Até aqui não há novidades. A 
novidade consiste em constatar que as estratégias criadas por ele se dão em 
dimensão noológica, ou seja, não a partir do que sofreu, mas da interioridade, da 
sua decisão (FRANKL, 1999, p. 75). Isso acontece porque o ser humano traz dentro 
de si um código ético que, em seu conteúdo básico, não se estabelece em função 
dos costumes e não depende da aprendizagem social, trata-se do desejo de sentido. 
Moraes (1995) afirma que o homem, quando se comporta de forma contrária 
ao que lhe sugere seu código ético intrínseco e natural, tende a se autopunir e não 
se permite o direito de usufruir do bem-estar, a decisão autodestrutiva é acatada 
pelo cérebro e manifestada no psicofísico. Do não seguimento das normas éticas 
internas surge o bloqueio do impulso natural de autotranscendência, que quer a 
relação de troca para estabelecer relações e para se diferenciar como sujeito. 
Exemplificando: uma criança em sua interioridade sabe discernir o bom do ruim, o 
belo do feio. Ao ver seus pais fragilizados e brigando, pode intuir: Meus pais não se 
amam, não devo existir. Então passa a se autoagredir através da divisão interna, por 
amor. De acordo com Frankl (1999, p. 69), “a consciência somente pode ser 
entendida em seu sentido pleno quando a concebemos, remetendo-a a uma origem 
transcendente”. Segue um trecho de um diálogo de mediação escolar em que o 
estudante expressou verbalmente a resistência em crescer e o desejo de cuidado. 
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MEDIADORA: Quem mais mora na casa? 
MÃE: Na casa só nós três (eu, ele e o pai), no quintal mora minha filha com meus dois netos e minha 
mãe. Isso também me chama a atenção, quando a minha neta mais velha nasceu, agora ela tem 
quatro anos, o (Passarinho Indiferente) queria ser bebê, voltou a se comportar como bebê. 
ESTUDANTE: “Eu sou mais novo que ela”! (Interrompeu e disse em tom incisivo). 
MEDIADORA: O Senhor é tio, mas está se comportando como bebê, por quê? Já foi o bebê da mamãe... 
O Senhor já pode ter oito anos! 
(Mediação Escolar: 27/05/2015) 
 
O estudante expressa a gravidade da situação vivida por ele, ao romper as 
relações de afeto (ao virar o rosto, negando-se manter contato visual) e ao 
manifestar desapego aos objetos pessoais (tanto materiais escolares quanto 
brinquedos). As manifestações podem ser consideradas como depressivas, e se 
forem contempladas pelo ângulo espiritual: uma forma inconsciente de resistir e de 
lutar pela sua essência, bem como de oportunizar crescimento evolutivo aos seus 
pais. Fiel aos seus, reproduz o que recebeu, imitando-os. Foi interpretado nessa 
atitude que o ato de rebeldia pode ter um tom amoroso da criança em relação aos 
seus pais, que estaria se sacrificando em “benefício” deles, tencionando-os a se 
aperfeiçoarem. Sendo assim, a sua luta pela sobrevivência é também um grande 
apelo à evolução da vida mental ativa do outro, mais especificamente de seus pais 
(por serem eles os laços primários, são sempre os mais significativos), como bem 
observa Moraes (1995). Se os pais não correspondem crescendo em maturidade, 
instaura-se uma cultura de desordem. 
Comportamentos desordenados não se originam porque a família existe. 
Assim como é na família, é também na vida. Na família, começamos a viver, e daí 
surge a pergunta: como é que o indivíduo organiza sua vida de maneira que seja 
possível um desenvolvimento?  Para Steiner (2013) a genuína arte da educação só 
pode ser construída sobre um verdadeiro conhecimento do ser humano. Temos que 
reconhecer o amor profundo estabelecido no vínculo familiar e responder a ele. “A 
consciência e o amor são, de fato, personalizantes. O homem personaliza-se na 
medida em que se dirige a um Tu” (FRANKL, 1999, p. 67). 
Na dimensão humanística espiritual, a corporeidade é reconhecida pela 
visualização inconsciente de si mesmo (ao olhar-se, se vê por inteiro). Uma 
personalidade consciente, ao olhar para si se vê verdadeiramente, é una, seu 
pensar e o seu querer vencem as limitações, e isso é manifestado em atitudes 
virtuosas. Tem-se, dessa forma, uma pessoa expressiva e simbólica. Nesse caso, a 
manifestação do seu corpo revela – parafraseando Steiner (2007, p. 27) – que o 
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estudante recebeu influências de forças imorais e tolas de um ambiente triste e não 
prazeroso, ou seja, de pessoas que agem de forma irrefletida, instintivamente, de 
pessoas despersonalizadas. Frankl (1999, p. 67) afirma que “o instinto 
despersonaliza e, por consequência, coisifica o outro”. Baseado no que viu e 
experimentou, pode ter feito a seguinte escolha: Vida de adulto é ruim, logo não 
quero crescer! Ademais, as crianças amam de acordo com um sistema de crenças 
mágicas. Para elas, o amor significa fidelidade, ou seja, por amor vou acompanhá-lo 
e segui-lo, ainda que para isso precise sacrificar-me. 
O desejo de pertença pode ser intuído no diálogo realizado em mediação 
escolar com data de 27/05/2015, que revela mecanismos de defesa: 
– Seu pai acha que você vai bem aqui na escola? 
– Não. 
– Como você sente isso? 
– Muito feio! 
– E você pretende melhorar na escola? 
– Um dia. 
– Como é que você vai fazer pra conseguir melhorar? 
– Eu vou estudar bastante, pra mim aprender ler e comprar meu videogame e meu carro, que tiver 
muito dinheiro, pronto. 
– E a sua professora, ela está feliz com você na escola? 
– Tá. 
– Ela está satisfeita com o seu rendimento na escola? 
– Sim. 
– Você é bom aluno? 
– Sim. 
– Faz toda a tarefa. 
– Faço. 
– Pense numa cena feliz na sala de aula. O que vem no seu pensamento? 
– A professora achou linda a minha lição! 
(Entrevista semiestruturada: Caso 1 – Passarinho Indiferente) 
 
O fato de ele conceber que “muito feio” não corresponde às expectativas do 
pai resulta da intromissão do pensamento do seu querer. A inaptidão dos sentidos 
faz com que seu cérebro seja incapaz de processar as informações. Sua resposta 
fantasiosa é concebida em função do querer, e não da razão. “O pensar, o conteúdo 
anímico, nada tem a ver com o cérebro; no entanto, o cérebro é o solo por meio do 
qual esse conteúdo anímico é retido” (STEINER, 2008 p. 329), ou seja, rastros são 
deixados no cérebro a partir do que é modelado pelas forças anímico-espirituais e é 
por meio dessa retenção que o pensar chega à consciência. 
Assim compreendendo, concebemos que, bem diferente do que normalmente 
se imagina, uma boa educação prevê a existência de resistência como forma de 
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tencionar e fortalecer o corpo, em clima desafiador para situações que representam 
sensações. 
No quadro a seguir, sistematizamos a fundamentação teórica adotada, para 
facilitar a compreensão do que estamos tentando descrever e para que constatemos 
que, de acordo com Steiner e Frankl, os problemas de Passarinho Indiferente 

































Para que haja 
harmonia interior 
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agir: no pensar, 
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homem, através do 




Da plena integração dos 
corpos. A lógica do 
pensamento e a 
objetividade no pensar 
decorrem da unidade 
interior. 
(0-7 anos – inconsciente) 
Por meio dos sentidos, é apreendido o 
que o externo diz do ambiente físico 
em termos de amor e alegria. A 
imitação e o exemplo são a grande 
força que a criança, nessa fase, tem 
disponível para a aprendizagem do 
adequado ou impróprio no 
comportamento humano. 
 
(7-12 anos-evolução da vida mental 
ativa inconsciente para a 
consciente) 
Por meio dos elos expressos na 
veneração e respeito. A 
interpretação sensorial se dá nessa 
fase a partir daquilo que lhe é dado por 















Para se tornar 
legítimo/autêntico 
através do poder 
de decisão. 
O vazio e o sofrimento 
tencionam o homem para 
o autoconhecimento. 
Este é convidado a 
decidir de forma livre e 
responsável, integrar-se. 
Centrado na pessoa e na liberdade, a 
responsabilidade e o significado 
assumem função terapêutica no 
processo de integração. A presença de 
sentido existencial é o elemento-
chave. 
Quadro 8 - Síntese analítica a partir da fundamentação teórica adotada. 
Autoria: Eloisa Leal S. Pivovar, com base na literatura adotada. (2015) 
 
Das decisões livres (conscientes e concordantes) é que depende o estado 
psicofísico do ser humano e não do psicofísico somente. Ignorar o poder de decisão 
(escolha consciente) seria reduzir o homem ao nível apenas psicofísico (movido por 
impulsos). Poderíamos nos perguntar: mas as decisões advindas da dimensão 
espiritual não teriam de ser necessariamente decisões positivas e/ou assertivas? De 
acordo com Steiner, essa dimensão sofre a interferência de memórias relacionadas 
a outra existência, ou seja, não compreendemos a verdade por inteiro. Ela nos é 
revelada de modo parcial, no poder clarividente há todas as gradações possíveis de 
serem alcançadas por meio do fortalecimento moral e em consonância com o 
processo evolutivo. No nosso entendimento, no entanto há uma só vida que recebe 
não só as influências externas do seu ambiente próximo, mas também a herança 
(genética e espiritual) de antepassados na árvore genealógica, de gerações que o 
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antecederam o que pressupõe que a evolução da nossa alma é um legado que 
implicará em benefícios para a geração descendente. A individualidade ética 
possibilita reciclar o que se quer manter ou romper em sua descendência. 
O quadro a seguir visa delinear essa reflexão, com o propósito de facilitar a 
compreensão do leitor na base teórica adotada nesta pesquisa. 
 








Envoltório da mãe tem função 
plasmadora. 
Imagem ou expressão do corpo vital 
- Todos os órgãos de percepção sensória estão 
abertos e, a partir de uma intensa atividade em seu 
interior, a criança responde com a repetição dos 






























1º Modo de relacionamento (0-7) 
Apreendeu pelos sentidos o que o 
externo falou pelo aparato 
emocional. 
 
2º Modo de relacionamento (8-..) 
Apreende da autoridade natural o 
que visualizou através vivências 
simbólicas. 
Subjetividade sequestrada 
- Durante o primeiro setênio, a relação mais 
importante com o mundo exterior transcorre de 
fora para dentro. 
- É por meio da imitação mais sutil que ele gera, 
ainda sem consciência, o fundamento da sua 
moralidade futura. 
- Recebeu as influências daquilo que viu, ouviu e 
presenciou no ambiente físico expresso no querer 
da mãe (frustrações, medos, insegurança, 
carência e desilusão). 
- Faltaram-lhe exemplos dignos de serem imitados; 
o elo de obediência, respeito e veneração não 
foram cultivados, os quais só podem se dar 












Ausência de sentido. 
Quadro 9 - Síntese analítica do caso 1 – Matriz do estudante.  
Autoria: Eloisa Leal S. Pivovar, com base na literatura adotada. (2015) 
A apatia para a aprendizagem, a inquietação, indiferença e agressividade 
manifestadas por Passarinho Indiferente podem ser interpretadas como profundo 
descontentamento e insatisfação interna. Sua natureza íntima quer existir, mas, ao 
que tudo indica, está sendo oprimida por pais e educadores, que, por não 
conseguirem decodificar os sinais apresentados pelas expressões do seu espírito, 
não conseguem lidar com ele, nem conduzi-lo ao equilíbrio. Os educadores estão 
com seu pensamento disperso na trama de ações nas quais estão envolvidos e nos 
muitos afazeres que os tempos modernos incluíram na fração do tempo de que 
dispõem. O tempo restrito desfavorece o vínculo afetivo, o cultivo de imagens e 
situações marcantes e, principalmente, traz prejuízos para o refinamento dos 
recursos internos sensoriais, sem os quais a criança fica impedida de estabelecer 
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relações conceituais que envolvam a funcionalidade harmônica do seu próprio 
corpo. Estando impossibilitada de se tornar o que precisa ser, sente-se afrontada 
pelo outro, que lhe mostra o que não é. A convivência se torna para ela estressante 
e desencadeia nela crises que a desorganizam por inteiro. 
A indicação de medicação para esse estudante se deu após terem sido 
exauridas as tentativas de trabalho pela equipe da escola. O uso de medicação 
(temporariamente) foi justificado pela profissional da saúde como forma de se 
resgatar o “ver e ouvir”, pois embora sua visão e audição sejam perfeitas, o que é 
visto e dito não faz eco interiormente, devido ao comprometimento dos órgãos 
sensoriais. Compreendemos que essa “cegueira e surdez” estejam vinculadas ao 
modo aligeirado e superficial com que as situações e relacionamentos se dão em 
sua vida. 
O trabalho em mediação escolar é lento, repetitivo e sistemático. A postura 
acolhedora da mediadora é por inteira presença (no tom de voz baixo) no olhar (olho 
no olho), no sentar (de frente para o estudante) e no ouvir (despido de julgamentos). 
Dessa forma, o estudante aos poucos vai se colocando por meio da linguagem, e o 
trabalho da mediadora consiste em questioná-lo simplesmente33. Os 
questionamentos feitos por ela (mediadora) oferecem a ele (Passarinho) a 
oportunidade de reflexão e de escolha, para que ele perceba que pode construir sua 
história. Entretanto, o trabalho se esvazia na medida em que, ao retornar para a sala 
de aula e para casa, as imagens que lhe são oferecidas permanecem as mesmas. 
O nível de condicionamento dos adultos envolvidos na trama dos 
relacionamentos parece ser muito alto, e a pressão externa vivenciada por eles na 
sociedade é muito grande, de tal modo que sustentar os combinados torna-se 
impraticável. A criação de estruturas de trato igualitário tem gerado conjuntos 
aparentemente organizados, mas rígidos, monótonos, mecanizados. 
Tivemos a oportunidade de observá-lo fazendo aula de judô em atividade 
extracurricular e percebemos habilidades motoras e lateralidade bem definidas. 
Como não tem medo de cair, as quedas do judô são realizadas com amplitude de 
movimento. Foi muito difícil agendar horário com a mãe do estudante, para a 
entrevista da fase IV desta pesquisa, por conta de sua intensa carga horária de 
trabalho. Na sua fala, ela esteve sempre receptiva, porém foram 8 tentativas num 
período de aproximadamente 50 dias de espera, e o que obtivemos dela foram 
                                                          
33 É possível acompanhar o diálogo através da transcrição que consta em arquivo. 
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apenas promessas. Todas as vezes em que conversamos por telefone, a 
participante assumiu conosco o compromisso de verificar sua agenda e retornar a 
ligação, porém não havia retorno. Foram dadas as opções quanto ao local e horário, 
também sem êxito. Por último, agendamos no mesmo dia da mediação escolar, mas 
ela faltou à reunião. Então optamos por utilizar, nas análises, os dados coletados em 
reuniões de mediação, apenas. A postura adotada pela mãe foi considerada por nós 
um dado extremamente relevante, pois evidenciou dificuldades em sustentar a 
palavra dada. Este pode ser um indicativo de que também na correção do fazer do 
filho isso implique para ela desgaste e rejeição. As sensações, nesse caso, 
expressam “fragilidades em dominar as ações”, o que pode ser interpretado como 
“inexistência de resistência” (STEINER, 2008, p. 329). 
Interpretamos que a participante expressa imaturidade no modo de agir. Isso 
foi percebido também na desaprovação manifestada à sua mãe quando afirmou a 
existência de conflito entre elas (mãe e avó do estudante), o que pode estar 
vinculado à vivência negativa em relação à autoridade. No trecho a seguir, 
negritamos as frases que sinalizam tal dificuldade. 
MEDIADORA: A resistência dele é no sentido de um crescimento emocional. Os acontecimentos o 
fizeram tomar esta decisão. Como é o relacionamento dele com a irmã? 
MÃE: Minha filha sempre morou com a minha mãe. Eu e ela brigamos muito... O Passarinho com ela, 
relação normal, uma boa relação... 
MÃE: Eu e minha mãe brigamos, ela acha que sou eu a culpada do meu filho ser desse jeito... Fala 
que eu não educo ele direito... Eu não faço outra coisa senão trabalhar pra dar um futuro pro 
menino, às vezes quero sair com minhas amigas e peço pra ela dar uma olhadinha nele pra mim, 
ela fica louca... Ela não quer saber, sou sozinha... Não sei se tem alguma coisa a ver, mas o pai 
dele bebe. Parece que tá fumando também, evitei falar detalhes pela presença dele... O pai sai de 
casa, passa dias na rua e volta sujo, parecendo um mendigo. 
PROFESSORA: As músicas que ele canta falam de baseado, crack... 
MÃE: Ele abraça o pai... (se emociona) Quer abraçar e beijar o pai... Ele já ficou internado, mas sai... 
Tenho medo de vocês falarem para o Conselho Tutelar... 
MEDIADORA: O estado do pai é violência para o filho! Fique tranquila, estamos todos aqui para ajudá-
los... 
MÃE: Só contei pra explicar pra doutora o que ele está vivendo... (se emociona, silêncio...) 
MÃE: Só contei pra explicar pra doutora o que ele está vivendo... Eu não tive a presença do meu pai na 
minha vida... Sei que é duro pra ele... Parece uma coisa, queria tanto que meus filhos tivessem uma 
vida normal, um pai... O pai da (diz o nome da filha primogênita) não quis saber de assumir, se 
debandou, tive que apelar para minha mãe (avó materna), agora essa situação... Eu faço o que 
posso pra não faltar nada pra eles (choro). 
 
(Mediação Escolar: 27/05/2015) 
 
Somada ao fator imaturidade, a elevada carga horária de trabalho (12 horas 
por dia) assumida pela mãe, embora seja justificada por ela como sendo uma opção 
em prol da família, na verdade fere a ordem natural, pois sacrifica o tempo precioso 
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de desfrutarem uns dos outros. Como criança insatisfeita, que não sabe o que quer, 
as ações da mãe expressam a cisão entre aquilo que verbaliza desejar para o filho e 
aquilo que faz na realidade. Dispersa, reproduz uma espécie de homeostase, como 
descreve Frankl, em que o acomodamento é generalizado na repetição do ciclo na 
vida familiar. Sob o discurso de mulher batalhadora e forte, esconde, na verdade, 
solidão, desamparo, frustração e cansaço. Dessa realidade, verifica-se que a 
conjugalidade na relação matrimonial do casal atua subjetivamente na restrição de 
liberdade34 presente na relação dos pais, sendo a principal causa da dilaceração do 
estudante, que vivencia em si os medos e inseguranças influenciado pela condição 
dos pais. 
Ao que tudo indica, a fusão dos pais em termos de ideais de vida e a ajuda 
mútua para a concretização desses ideais oferecem para a criança o ambiente 
capaz de edificá-lo. Se a mãe, de forma espontânea, é responsável por plasmar o 
corpo vital, é de toda relevância considerar em que condições ela se encontra, que 
amparo emocional ela possui e onde repousa o seu querer, pois é do modo como se 
lida com os desejos insatisfeitos que decorre a vontade sadia e vigorosa. Os 
conflitos, entretanto, deslocam a criança da condição de filho, não lhe permitindo o 
gozo e o deleite do crescimento sadio. 
A desorientação da participante é percebida nas expressões “estou perdida”; 
“não sei como lidar” (desorientada), “ele não liga” (a ignora), como na fala a seguir: 
 
MÃE: Ele não memoriza, tento ensinar em casa. Falo, repito, mas ele esquece... Se for uma música que 
ele gosta, é capaz de cantar inteirinha. Eu estou perdida, não sei como lidar... A gente fala com ele 
e ele vira a cara, põe a mão (no ouvido) para não escutar. Já deixei de castigo, cortei a TV, tirei o 
vídeogame, a bicicleta. Ele não liga, nem reclama... Ele não tá nem aí, não liga de ficar sem seus 
brinquedos... 
(Mediação Escolar: 27/05/2005) 
 
No exemplo citado, a ação intencional da mãe ao punir o filho foi a correção, 
mas, diante daquilo que se construiu anteriormente, suas ações não o atingem. 
Percebemos que quando não há admiração pelo referencial, as dinâmicas nas 
relações são dificultadas, pois a criança passa a solicitar, com muito mais exigência, 
a presença do adulto. É como se exigisse do adulto a firmeza e a segurança que a 
                                                          
34 Em Steiner, o ponto fundamental do pensar humano é a compreensão de que o homem é uma personalidade 
livre, que tem seu fundamento em si mesmo e no conhecimento das leis que regem suas ações, o que o 
torna capaz de pensar sobre o pensar. É isso que o diferencia dos outros animais. Tal conhecimento se 
conquista através do pensar sobre o pensar, advindo da experiência de vida. 
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maturidade comporta. O estudante pode ter manifestado, na rebeldia do seu querer, 
a seguinte mensagem: Não gosto do trato que me é dado! Portanto, não quero ver, 
nem escutar! É como se exigisse trato próximo (que “perca” tempo com ele), doce 
(que acolha sua pessoa sem hostilidades e preconceitos), mas firme (que delimite 
com clareza o comportamento que é aceito e o que não é). 
A dissociação da mãe impede-a de educar verdadeiramente, pois ser 
autoridade, de acordo com a literatura de referência, pressupõe romper com as 
fantasias infantis, com as pretensões exageradas e com as ilusões criadas sobre a 
vida. A projeção de seus problemas parece ser a negação de se compatibilizar com 
a realidade e de ir ao fundo daquilo que a incomoda. Quanto mais necessita ser 
amada, compreendida e valorizada, mais se torna menos amável e alvo de mais 
indiferença e rejeição. Passiva, seus relacionamentos constituem verdadeiras 
armadilhas, reproduzindo, projetando e transferindo necessidades básicas 
insatisfeitas. No ato intencional, ao contrário, o querer concorda com a ação 
(STEINER, 2000). Há desejo e satisfação em se doar em favor do outro, e esse 
sentimento brota da conexão com sua interioridade. 
Quando Viktor Frankl fala que a existência humana só é autêntica se for 
vivida em termos de autotranscendência, ele está se referindo à transcendência 
completa e ao mesmo tempo afirmando que a autotranscendência é a essência da 
existência: 
A existência do homem sempre se refere a alguma coisa que não ela 
mesma – a algo ou a alguém, isto é, a um objetivo a ser alcançado ou à 
existência de outra pessoa que ele encontre. Na verdade, o homem só se 
torna homem e só é completamente ele mesmo quando fica absorvido pela 
dedicação a uma tarefa, quando se esquece de si mesmo no serviço a uma 
causa, ou no amor a outra pessoa. É como o olho, que só pode cumprir sua 
função de ver o mundo enquanto não vê a si próprio. (FRANKL, 1991, p. 18) 
 
O homem, como ser espiritual, é o ser superior a si mesmo como ser vivo no 
mundo. É a sua capacidade de desprendimento e abertura, sua liberdade, que dá a 
ele a possibilidade de se separar das paixões, da pressão, da dependência do 
corpo, da “vida” e de tudo o que pertence à “vida” – por conseguinte, também da sua 
própria “inteligência”. É o sentido ou a falta dele que aciona a responsabilidade com 
o outro e com o mundo. Portanto, o progenitor que se isenta da responsabilidade e 
não se abre ao dom de si coloca a criança em risco, pois a força anímica que está 
ligada ao corpo etérico atua na unidade interior e por conseguinte, na memória. 
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Destacamos as duas últimas falas do trecho a seguir, para ilustrar o 
posicionamento do estudante, que tenta burlar e manipular uma situação em seu 
favor: 
MEDIADORA: Tá ficando na sala? 
ESTUDANTE: Um pouco. 
MEDIADORA: Fica onde? 
ESTUDANTE: Fico tomando água, fazendo xixi... 
MEDIADORA: E pode? Quantas vezes podem ir ao banheiro? Pode sair do portão para fora? 
ESTUDANTE: Dentro da escola. 
MEDIADORA: Não, dentro da sala de aula. A professora deixou? 
ESTUDANTE: A minha mãe disse que podia. (Tenta manipular) 
MEDIADORA: Vamos convocar a mãe para a próxima reunião. 
ESTUDANTE: Minha mãe não pode, só meu pai. 
(Mediação escolar: Passarinho Indiferente, 8 anos) 
 
Na primeira fala destacada (“A minha mãe disse que podia”) há, presente no 
discurso, ou uma interpretação equivocada, ou uma mentira pronunciada. Na 
segunda fala (“Minha mãe não pode, só meu pai”), revela seu modo de perceber a 
disponibilidade de tempo de seus pais e também a agilidade com que arruma 
soluções em seu favor. Seu discurso, embora simples, conta muito do que se passa 
na sua rotina. A tentativa de burlar a situação demonstra, na verdade, esperteza e 
bom raciocínio, o que nos dá um indicativo de que sua defasagem acadêmica não 
está relacionada ao potencial intelectual, mas a desordens em dimensão espiritual. 
Observe-se, a seguir, o quadro com tabela descritiva e panorâmica das 
observações a respeito do estudo deste caso. 
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 FICHA DO ALUNO(A) HISTÓRICO EXPRESSÕES VERBAIS, CORPORAIS E EMOCIONAIS – DADOS 


















































































- Matriculado em 2012. 
- Retido em 2014. 
- Faz mediação desde 2013. 
- Toma medicação e frequenta 
clínica no contraturno desde 
04/2015. 
- Iniciou psiquiatria, psicologia e 
apoio pedag. Às 4ª, 5ª e 6ª f.  
- Frequência escolar reduzida 
para 3 dias na semana. 
- Toma: Argus para dormir. Iniciou 
Ritalina em 05/2015. 
- CID 10 F92 Transtorno misto de 
emoção e conduta. 
- Não realiza as atividades 
propostas. 
- Conduta opositora e invasiva. 
 
Habilidades: 
- Memoriza música de interesse. 
- Possui habilidades motoras bem 
desenvolvidas. 
- Possui lateralidade bem definida. 
- Realiza movimentos amplos. 
- Manifesta carinho pela 
professora esporadicamente. 
 
- Pais: união estável. 
- Religião: Católica, não praticante. 
- Pai desempregado e usuário de drogas. 
- Mãe é téc. de enfermagem. 
- Mãe tem dois outros filhos de outro 
relacionamento e 2 netas da filha 
primogênita: 2 anos e 4 anos. Moram 
no mesmo quintal, em casas 
separadas: numa casa, a avó, a 
primogênita e bisnetos; na outra, a 
mãe, Passarinho, seu pai e o irmão. 
 
Notas importantes: 
- Estudante compete com os sobrinhos; 
quer ser bebê. 
- Sono agitado e muitos pesadelos. 
- Está em nível pré-silábico na leitura e 
na escrita. 
- Na TV fica hipnotizado (boca aberta, 
olhar fixo); é preciso chamar várias 
vezes. 
- Em crise, fica agressivo. 
Fala palavrão; foge da sala de aula; 
esconde-se no pátio; corre e diz que 
não quer estudar e sim quer brincar; 
sobe nas carteiras, pula de uma para 
ou ra; pega materiais dos colegas e sai 
correndo como forma de incitá-los a 
brincar; sobe nas grades e janela; tenta 
fugir da escola. 
- Temperamento predominante: colérico e sanguíneo – 
teimoso, ansioso, apressado, irritado, disperso, alheio, 
inquieto e agressivo. 
- Envolve-se em brincadeiras agressivas (enforcar); não 
para sentado; arrasta-se pelo chão da sala; semblante 
irritado e impaciente; cobre os ouvidos para não ouvir; 
alternância da mão na boca ou no nariz; mente; não 
obedece. 
- Descuidado em relação a seus pertences: destrói seu 
material e o dos outros; invasivo e sem limites. 
- Frequentemente queixa-se de “fome”. 
- Fala, age e pensa impulsivamente em tom alto, 
defensivo e desconexo. 
- Olhar passageiro e evitativo. Se recusa fazer contato 
visual e esquiva-se de relações afetivas. 
- Sem consciência da idade. 
- Nível extremamente imaturo na compreensão auditiva 
e visual. 
- Pouca capacidade de evocar memória tanto imediata 
quanto de longa duração. Vocabulário pobre e imaturo. 
- Incapaz de inibir e controlar respostas. 
 
OBS: 
- Solto, sem limites e sem ponto de retorno. Sente-se 
ameaçado, desconfiado, sem confiança. 
- Prescrição psiquiátrica: 
 Trabalho repetitivo de reconstrução de si. Delimitar 
com firmeza, exigir comportamento de 8 anos. 
 Está espalhado, precisa se juntar. 
 Pensamento separado do corpo. 
Quadro 10. Descrição e transcrição – Passarinho Indiferente - Caso 1: Extremamente preocupante. 
  Autoria: Eloisa Leal S. Pivovar, com base na documentação do aluno. (2015)
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8.1.2 Tipologia 2: Caso muito preocupante 
 
Dos 19 casos observados, 42% dos estudantes (8) estão na tipologia 2, 
considerada Muito Preocupante. Desse percentual, foram analisados três casos: 
Passarinho Violado, Passarinho Ping-Pong e Passarinho Camuflado, dos quais 
apenas Passarinho Violado será comentado aqui (a transcrição das reuniões 
observadas em mediação escolar dos demais casos constam em arquivo em poder 
da pesquisadora). 
A principal diferença dessa categoria em relação à anterior está no fato de 
que esses estudantes conseguem permanecer dentro da sala de aula e no momento 
não fazem uso de medicação. Uma situação em comum entre os três é o fato de que 
todos foram retidos anteriormente. Ainda assim, apresentam grandes defasagens na 
aprendizagem e no desenvolvimento cognitivo, necessitando de apoio e 
monitoramento constantes, sem os quais não conseguem produzir, mesmo havendo 
adaptação no nível de cobrança das tarefas, que, nesses casos, são atividades 
adaptadas. 
Nomeamos carinhosamente a estudante participante de Passarinho Violado 
depois de conhecer sua história de integridade violada. Verificamos toda a 
documentação dela existente nos arquivos da escola: tomamos ciência das atas 
anteriores de mediação escolar, das atas de Conselho de Classe, atas de 
ocorrência, ficha do aluno, ADP (avaliação psicodiagnóstica), relatórios, cópia de 
exames e receitas médicas, avaliações escolares e portfólio. 
A estudante já realizou ADP (avaliação psicodiagnóstica, neurológica, 
psicológica e clínica). Constatou-se que ela possui potencial intelectual preservado, 
em nível tanto cognitivo quanto físico. Consta em sua ficha individual que foi 
assediada pelo padrasto no período em que sua mãe estava grávida da irmã caçula. 
Foi no contexto escolar que ela encontrou apoio para enfrentar a situação perante a 
mãe, a qual, por sua vez, prosseguiu apoiando a filha e rompeu com o companheiro. 
Abordamos Passarinho Violado em momento de espera da mãe, na saída da 
escola (fato de rotina, atraso de 10 a 15 minutos). Ao perguntarmos a ela sobre o 
adulto que para ela é referencial, ela mencionou a professora. Manifestou afeto e 
admiração, dizendo achá-la linda, cheirosa e inteligente. Disse ainda que quer ser 
professora quando crescer. Quando pedimos que descrevesse uma cena triste, fez 
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referência ao dia em que seu padrasto foi embora, demonstrando, em sua 
expressão, constrangimento e sentimento de culpa pela situação. 
A participante apresenta a singularidade de ser dócil e carinhosa. Faz 
manifestações de que quer agradar a mãe, agindo em função do querer da mãe e 
não do seu próprio. Isso pode ser percebido no diálogo a seguir: 
 
MEDIADORA: E então, o que você me conta? (Estudante sorri...). Está conseguindo ser aluna? (Balança 
a cabeça que sim). Está feliz com você? 
ESTUDANTE: Minha mãe disse que é para eu estudar mais a tabuada. 
MEDIADORA: As pessoas nunca vão estar satisfeitas. Tem que estudar para você mesma. Porque você 
é uma mulher. Trouxe o seu caderno? Posso dar uma olhada? (A mediadora verifica e pede leitura 
de algumas frases). Leu bem! O que está difícil? 
ESTUDANTE: Nada. 
MEDIADORA: O que precisa melhorar? Boca e mão? 
ESTUDANTE: Boca e fala! 
MEDIADORA: É? Tá conversando muito? Outra aluna atrapalha? 
ESTUDANTE: Aluno atrapalha! (Estudante fica com rosto vermelho). 
MEDIADORA: Quem é ele? 
ESTUDANTE: Emerson. 
MEDIADORA: Vai querer homem para te fazer de tonta? (Estudante balança a cabeça que não) Então 
por favor: Estudar, trabalhar. Uma mulher de nove anos precisa dar conta de ler e escrever, fazer 
tudo o que a professora manda, na hora que ela manda. Para dar conta disso, o ouvido precisa estar 
aberto e a boca fechada. Pôr a boca para descansar, ouvido para trabalhar! (Mediadora usa tom 
firme) Como está, professora? 
PROFESSORA: Está bem, daquele jeito, precisa estar dizendo: vamos (diz o nome da aluna)! Outro dia 
tivemos queixa de confusão lá no contraturno. 
MEDIADORA: É mesmo? O que aconteceu? 
ESTUDANTE: A minha mãe disse para eu não fazer mais isso. 
MEDIADORA: Como você vai fazer para fazer as coisas por você e para você? Dar-se conta dos próprios 
recursos que possui? Vamos encerrar a reunião. Este vai ser o combinado: descansar a boca e 
colocar ouvidos para trabalhar. Pegar do ouvido e por na mão. Da mão para o caderno. 
(Mediação escolar: 18/04/2005) 
 
Para que a criança apareça como sujeito, os adultos precisam manifestar 
autodomínio, saber conter o seu querer, ter a sensibilidade de não impor a ela suas 
expectativas pessoais, como se fossem objetos-resposta. Também não podem ser 
entendidas como instrumento neutro em relação ao que se pretende alcançar. 
Nesse processo, o caminho mais eficaz é o de autoconhecimento subsidiando o vir-
a-ser por parte do educador, que deve ser cultivado através de ambientes virtuosos. 
O ensino é uma questão relacional e não algo que uma pessoa pode simplesmente 
impor a outra. A passividade d Passarinho Violado expressa a sua dificuldade de 
aparecer como sujeito. Subentende-se que ele é visualizado apenas em nível físico, 
na sua materialidade, mas não como o ser espiritual que é. 
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Aos dez anos de idade, já com boa parte da dentição substituída, Passarinho 
Violado segue vinculada à mãe em seu envoltório, vivendo ainda a ética da mãe e 
não a dela, prorrogando dessa forma a acomodação do corpo etérico. Percebe-se 
na frase “Minha mãe disse que é para eu...” que ela ainda não descobriu que tem 
potencial em si mesma, apresentando dependência do comando externo a ela. 
A abordagem da mãe se deu na própria escola, no momento de saída da filha 
no período de contraturno. Houve abertura por parte da mãe em participar da 
entrevista, que aconteceu de forma tranquila e sem grandes interrupções. Ela 
enfatiza, na sua trajetória de vida, o apoio recebido da família que a adotou quando 
ainda era adolescente. A participante não conheceu seus pais biológicos e isso 
tornou as coisas muito difíceis em sua vida. Apesar de ter sido acolhida pelos pais 
adotivos, demonstrou sentir-se intrusa em sua condição. Com o sentimento de não 
pertença, desencadeou motivações suficientes para que quisesse sair de casa. Teve 
um relacionamento passageiro, no qual engravidou da sua filha (o rapaz não 
assumiu e desapareceu da sua vida). Novamente, quem permaneceu ao seu lado foi 
a família de adoção, porém ela precisou assumir a filha, trabalhando como diarista, 
no período em que a criança permanecia na creche. Para Steiner (2004), as 
determinações do pensamento são inerentes ao homem e orientam seu agir. Aquilo 
que o homem realiza é orientado por suas intenções e metas. Mas se as verdades 
que alcança são condicionadas fora do seu pensar, assim também ocorrerá com 
seus ideais e com aquilo em que ele se baseia para atuar. 
A participante expressou ainda temer por ela e pelos filhos, pois desde a 
saída do seu companheiro de casa, há um ano aproximadamente, a pensão do filho 
caçula precisa ser, conforme diz, “mendigada”. 
Quando foi solicitada a expressar seu ponto de vista sobre cultivar-se respeito 
e veneração à autoridade, como meio de se obter a liberdade, obtivemos parecer 
positivo por parte da participante, que relacionou educação com conduta moral, ou 
seja, com atitudes virtuosas. É da opinião que se deve cultivar desde cedo o 
sentimento de respeito e de veneração, porém, ao pedirmos que citasse exemplos 
de como realiza essas ações em sua família, novamente suas ações restringiram-se 
ao plano das ideias, dizendo: “quero que ela levante-se para dar lugar pra um idoso 
no ônibus, que quando for num lugar respeite as pessoas mais velhas”. Entretanto, 
nos exemplos mencionados pela mãe não apareceu hábitos de rotina, que 
estruturassem na filha, tais atitudes. 
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“Desde que me entendo por gente, mesmo quando morava no orfanato, aprendi que tem que 
respeitar os mais velhos e as autoridades. Eu acho muito importante obedecer a autoridade. Eu falo 
todos os dias para a [nome da filha], por favor obedeça! Eu não quero reclamação sua dizendo que 
você é mal educada! Ai se a escola me ligar pra falar que você não tá obedecendo... Falo com ela, tem 
que cumprimentar as pessoas, ser educada! Não tem coisa que me deixa mais nervosa que criança mal 
educada... Eu falo filha é o seguinte, se não me obedecer vai ficar de castigo. Ela adorava sair com a 
tia, ameaço que não vai, aí rapidinho obedece”. 
 
(Entrevista semiestruturada: Mãe de Passarinho Violado – 10/2015) 
A estratégia mencionada na penalização com a imposição de um castigo 
baseia-se em leis das quais não traz em si o fundamento; se obedece a norma, que 
vem de fora para dentro. Se houvesse da parte da mãe reconhecimento dos 
fundamentos da verdade, haveria também o conteúdo de reflexão em seu pensar, o 
qual ofereceria a ela uma forma criativa de abordagem. Não haveria, pois, a 
necessidade de ameaças, ao contrário, apareceria o desejo de corresponder às 
expectativas da mãe, e o ideal moral, seria guiado pela força do vínculo. Na infância, 
a criança ainda não tem elementos suficientes para se autolegislar, é fundamental 
que ela seja conduzida até que desenvolva a capacidade de pensar e agir por si 
mesma. Contudo, essa condução exige vínculo como forma de instaurar um 
ambiente criativo capaz de despertar o desejo da imitação. 
O vínculo afetivo entre elas é o ponto alto da relação, porém ele se mostra 
frágil, para não dizer doentio, diante da condição de “posse” exercida pela mãe. “A 
única pessoa que possui meu sangue”, afirma ela, é minha filha. Justifica a 
superproteção dispensada à filha por ser solidária a ela na dor da não convivência 
com o pai. Manifestou a falta de um companheiro para dividir as angústias e diz ter 
se sentido muito sozinha e desamparada no desafio de educar sua filha. Falou com 
muita espontaneidade de sua vida, descrevendo o segundo relacionamento e a 
frustração sentida por ela ao ser surpreendida com a denúncia da filha de que, na 
sua ausência, o padrasto a assediava. Isso destruiu sua expectativa de construir 
uma família, algo que sempre almejou para si. 
Percebemos que a expectativa apresentada pela mãe em relação à 
aprendizagem da filha inibe a estudante, na medida em que lhe impõe o peso de 
responder à altura. Parece haver, por parte da estudante, medo de frustrar a mãe, 
com quem ela possui um vínculo muito forte. 
O modo de ambas se relacionarem torna as imagens representativas 
confusas para a estudante, ou seja, a mãe se sente frustrada porque a filha não 
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corresponde no rendimento escolar, entretanto não houve demarcação da parte dela 
de uma fase para outra na transição do desenvolvimento: a mãe continua exercendo 
os cuidados como se a menina tivesse menos idade. Mecanicamente, impõe, na 
pressa do agir, um trato impulsivo que atropela e é intrusivo, com tendência ao trato 
infantilizado. Manifestou isso em situações observadas, quando se antecipou para 
“amarrar o cadarço do tênis; limpar o nariz e carregar a mochila escolar da filha”, 
perpetuando, com essas ações, a dependência dela. 
O ato de violência à integridade da estudante reforçou nela o sentimento de 
desamparo vivenciado ainda na gestação, ao não ter a paternidade reconhecida. É 
perpetuado, gradualmente, em práticas educativas corriqueiras, como as descritas 
anteriormente, e que são totalmente despercebidas pela mãe, que está confinada 
numa rotina perversa, à qual precisou se adaptar para poder dar conta de manter as 
duas crianças. A rotina atribulada impede que a mesma seja autêntica nas relações 
com a filha pois age mecanicamente, Steiner (2000, p. 21) explica que as questões 
de subsistência devem ser consideradas. Para ele, não basta direcionar a vida e as 
ações de acordo com finalidades e decisões racionais: “o que importa não é, pois, se 
posso ou não realizar uma decisão, mas como a decisão surge em mim”, se é 
interna, fruto do pensar, de uma capacidade racional, ou se é ilusória, para 
satisfazer o próprio querer. O autor diz ainda que, embora as ações humanas não 
sejam o tempo todo orientadas por um pensar racional, quando elas se colocam 
acima da satisfação de necessidades básicas, são sempre fruto do pensar, pois a 
liberdade só é possível a partir do momento em que o homem toma consciência do 
motivo por trás de suas ações.  
Na descrição de uma cena feliz solicitada à estudante, referiu-se à chegada 
do irmão. Na escola, sente-se feliz quando as amigas a solicitam nas brincadeiras e 
sente-se triste quando não consegue fazer a lição. 
– Quando você pensa numa pessoa adulta, quem vem em primeiro lugar no seu pensamento? 
– Minha mãe. 
– É, e o que vem em sua mente? 
 (Silêncio...) 
– Com quem você gostaria de ser parecida quando crescer? 
– Minha madrinha! 
– É mesmo? Por quê? 
– Porque ela é legal (sorri), ela fica querendo saber de tudo de mim, me dá presente... 
– E você conta seus segredos pra ela? (Balança a cabeça que sim) 
– Bom, se é segredo, então não posso saber o que vocês conversam tanto, não é? 
– Aquela vez, ela veio conversar na escola. 
– Que vez? Você aprontou na escola? 
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– Não... Você não sabe... (silêncio) 
(Entrevista semiestruturada: Passarinho Violado – 10/12) 
Posteriormente, na análise documental a partir da ficha da estudante, 
associamos que o silêncio expressado nesse trecho da entrevista se referia ao 
episódio do assédio vivenciado por ela e que teve a participação da madrinha como 
a primeira confidente (esta contou para a pedagoga da escola). “Ela tem a 
necessidade de se apoiar, de encontrar a autoridade natural, a autoridade escolhida 
por ela mesma, de dizer para si mesma: este ou esta é assim de um jeito que a 
gente pode lhe dar atenção quando se precisa formar um julgamento” (STEINER, 
2009, p. 157). A característica de ouvinte, nessa situação, tornou-se refrigério para a 
alma da estudante, que pôde fazer conexão, de alma para alma, na confiança 
segura de que seria amparada. 
Para melhor situar o leitor, a seguir consta o quadro com o resumo do 
levantamento dos dados sobre este caso: Caso 2: muito preocupante - Passarinho 
Violado. 
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 FICHA DO ALUNO(A) HISTÓRICO EXPRESSÕES VERBAIS, CORPORAIS E EMOCIONAIS – DADOS 








































































- Matriculada  
   desde 2011. 
- Com ADP. 
- Realiza psico e 
apoio pedagógico 
no CMAE desde 
2012. 
- Com avaliação 
psiquiátrica desde 
2013. 
- Retida no 3º ano. 
- Fantasia excessiva. 
- Matriculada no 
contraturno. 
- As atividades são 
adaptadas e recebe 
apoio individual na 
escola desde 2011. 




- Lê pequenos textos, 
mas não os 
interpreta. 
- A mãe da estudante é filha adotiva. 
- Mãe solteira. Atualmente saiu de um novo 
relacionamento de união estável e tem 
um filho de aproximadamente 2 anos. 
- Histórico de assédio sexual por parte do 
padrasto em 2013. 
- Em 2011: Vocabulário restrito; fala 
introvertida e comunicação precária. 
Tendência ao isolamento e fantasia. 
Perde materiais; come a ponta do lápis. 
Traçado firme e legível. Garatujas 
começam a ganhar forma. Nomeia as 
cores primárias, sem domínio dos 
conceitos básicos: alto/baixo; 
grande/pequeno... 
- Em 2012: Não segue instruções, 
memória de curta duração, ausente, 
dificuldade de estabelecer vínculos, 
semblante triste. 
- Em 2013: Desorganizada, alto nível de 
distração, alheia, fantasia, semblante 
triste. 
- Em 2014: Começa a estabelecer relações 
fonéticas. Demonstra gostar da escola. 
- Em 2015: Está alfabetizada. Lê e 
escreve, porém demonstra dependência 
e exige monitoramento. 
- Temperamento predominante: fleumático e melancólico. 
- Sem autonomia. 
- Dispersa, alheia, imersa em seu próprio mundo. 
- Olhar doce, carinhosa, mas vago e tristonho. 
- Seus movimentos no andar são leves, porém com postura 
levemente curvada e com ombros caídos. 
- Equilíbrio e controle do corpo abaixo da média. 
- Insegura, tímida e introvertida. 
- Fala baixa (começando a aparecer). 
- Pede o toque afetivo (vem ao encontro abraçar nos corredores 
da escola). 
- Apresenta memória imediata dentro da média, mas a de longa 
duração abaixo da média. 
- Boa captação de vocabulário. 
- Sem ritmo de trabalho. Segue instruções pouco complexas, mas 
necessita muitas vezes de reforço individual. Algumas vezes 
termina suas tarefas, mas sempre com ajuda. 
- Retém ideias simples e instruções, se repetidas. 
* Obs.: 
- Prescrição feita pela psicanálise: 
 Precisa melhorar boca e mão, pôr a boca para descansar e o 
ouvido para trabalhar. 
 Ética não é dela, é do outro; precisa fazer por si e não pelo 
outro. 
 Mediadora orienta a prof.ª para ficar longe (esfriando a 
mamadeira/espera/não vai dar de mama, só voz). 
 
Quadro 11 - Descrição e transcrição – Passarinho Violado -  Caso 2: Muito preocupante. 
Autoria: Eloisa Leal S. Pivovar, com base na documentação do aluno. (2015) 
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8.1.3 Tipologia 3: Caso preocupante 
 
Na categoria 3 (Considerada Preocupante) aparecem 32% do total de 
estudantes observados (6 estudantes). Desse total, foram analisados três casos: 
Passarinho Amedrontado, Passarinho Dengoso e Passarinho Conectado, dos quais 
apenas Passarinho Amedrontado será discutido aqui (a transcrição das reuniões 
observadas em mediação escolar dos demais casos consta em arquivo de posse da 
pesquisadora). 
A principal diferença dessa categoria em relação à anterior está no nível de 
insegurança e dependência apresentado pelos estudantes. Esse grupo é capaz de 
permanecer em sala, copiar parte das atividades propostas, porém não possui 
autonomia para interpretar, resolver ou mesmo se mobilizar em busca de ajuda. 
Demonstram apatia nas relações e alheamento aos estímulos externos. Não 
refletem sobre o que fazem e com isso se tornam meros copistas. Requerem, 
portanto, estímulos individualizados para que produzam, ainda assim não o fazem 
por si, mas porque são cobrados a fazer, o que lhes causa cansaço e fadiga mental. 
O sofrimento, assim como apresentamos nos casos 1 e 2, parece estar 
relacionado com o distanciamento de seus referenciais, que agem automaticamente 
diante da vulnerabilidade familiar e social que vivenciam. Passarinho Amedrontado 
vivencia uma rotina conturbada diariamente, realizando três turnos: pela manhã na 
escola; à tarde participa, a contragosto, do contraturno escolar; e à tardinha fica na 
casa dos avós, aguardando a disponibilidade de horário da mãe, de voltar do 
trabalho. 
Sua dependência em relação à realização das tarefas não diz respeito ao 
potencial cognitivo, que está preservado: trata-se apenas de falta de ritmo de 
trabalho. A estudante é dócil, obediente e gosta de brincar com seus pares, mas 
apresenta semblante triste e olhar distante, demonstrando, em grande parte do 
tempo, estar pensativa: 
PROFESSORA: Ela não termina a lição. Para completar a tarefa, só junto. Ela lê com pausas e isso 
compromete sua compreensão. Em relação ao comportamento, é uma menina muito tranquila, até 
demais! Distrai com muita facilidade... 
MEDIADORA: É isso? O pensamento escapa? Vai pra onde? (Estudante com olhar vago, balança cabeça 
que não sabe). Vamos pensar juntas: você está na sala, o pensamento vai para onde? Pensa em 
casa? (Estudante balança a cabeça que sim) Pensa em quê? (Balança os ombros que não sabe) Com 
quem você mora? 
ESTUDANTE: Meus irmãos de 5 e de 12 anos e minha mãe e meu pai. 
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MEDIADORA: Então, você está na sala, o pensamento escapa e pensa em quem na casa? Com o que 
seu pensamento se ocupa? (Estudante faz silêncio) Consegue falar? 
ESTUDANTE: Um pouco...(silêncio)...  Mãe... (sussurra) 
(Mediação Escolar: 18/04/2015) 
 
Consta que os pais estão em processo de separação. Passarinho 
Amedrontado está presa à mãe, que vive uma realidade dura em nível pessoal, 
então passa a absorver dela as preocupações. É como se ela fosse puxada de um 
lado a outro na fase em que sua personalidade e seu caráter estão se constituindo e 
sendo delineados. 
Steiner (2007, p. 20) afirma que o temperamento e a memória advêm da força 
anímica que está ligada ao corpo etérico ou vital (suporte dos hábitos) e este tem, na 
sua essência corporal, o objeto de observação. As crianças observam atentamente o 
que se passa no seu entorno, muito mais com seus pais, com quem possui vínculo 
forte. A falta de uma determinada ordem e constância na rotina familiar dificulta a 
construção de imagens e a elaboração de conceitos, pois as representações 
mentais são constituídas com o conteúdo da vida. A representação social justifica o 
aprendizado do conteúdo simbólico. Este, por sua vez, perde o sentido quando a 
função não é compreendida. Neste caso, ao que tudo indica, a distração do 
pensamento se dá porque as questões práticas são teorizadas apenas, e “a vida não 
transcorre em definições, mas em realizações” (STEINER, 2008, p. 326). Os 
obstáculos em relação ao ritmo de trabalho parecem estar associados à capacidade 
de reconhecer e estabelecer relações. A ordem da rotina é imprescindível para 
organizar o pensamento, na medida em que reforça as imagens mentais e as torna 
acessíveis à memória. Formar bons hábitos é também um exercício do vir a ser 
descrito por Frankl. 
Na abordagem feita à mãe, ela se mostrou receptiva quanto à disponibilidade 
em ceder-nos a entrevista, porém tivemos que nos adaptar à sua agenda, indo até 
um local próximo do seu trabalho (hospital) em horário de almoço. No local da 
entrevista havia trânsito intenso de pessoas (restaurante). Ainda assim, sentimos 
acolhida e abertura por parte da participante, não havendo prejuízo na coleta dos 
dados. Durante a conversa, observamos cansaço, tristeza, revolta e frustração na 
sua fala. A mãe participante relatou estar vivenciando um período de transição muito 
forte em sua vida, a separação, algo que para ela é uma agressão. 
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Demonstrou estar muito preocupada com a filha e com o seu rendimento 
escolar. Relata que, por vezes, adota postura autoritária, mas que, do seu ponto de 
vista, a filha não corresponde. A participante reconhece no discurso que ser 
autoridade requer autocontrole, mas que para isso a pessoa precisa estar em paz de 
espírito, coisa que, de acordo com ela, não tem conseguido nos últimos tempos. 
 
“Vou ser sincera, não tenho paciência... Eu fico louca, grito e tenho que cuidar pra não bater às vezes... 
Mas sei que não é culpa dela. Ela precisa de ajuda, eu é que ando no meu limite...”. 
(Entrevista semiestruturada: 14/10/2015) 
 
Seus relatos são carregados de sentimentos (angústia), emoções (tristeza) e 
culpa. Sente-se desarmonizada, por não conseguir colocar em prática a educação 
que gostaria de proporcionar aos filhos. De acordo com ela, seu ex-marido se 
“acomodou” e sua participação nas finanças foi diminuindo mês a mês, até estagnar. 
Atualmente está desempregado, o que a deixou muito ansiosa e a fez intensificar 
sua carga horária, para assumir a casa como única provedora. Seu 
descontentamento com ele foi ao limite quando percebeu que não havia participação 
dele nos afazeres domésticos e no cuidado das crianças. Esgotada, ela pediu a 
separação, pois sentia muita raiva do marido quando chegava do trabalho e as 
crianças ainda não estavam com banho tomado e tarefa feita. Sentia sua integridade 
ferida com a falta de reciprocidade no relacionamento. 
A situação descrita por essa mãe leva-nos a refletir sobre a inversão de 
papéis que envolvem a discussão em torno da igualdade de direitos entre o homem 
e a mulher, direito este que ainda não foi conquistado na maioria dos 
relacionamentos. Percebe-se obscuridade na compreensão de que homem e mulher 
se complementam em sua natureza e que transferência de padrões envolve 
mudança de estrutura no pensar. 
A maturidade no relacionamento (o nós) não é algo que se desenvolve 
apenas para si próprios: representa um gozo para o outro. No relacionamento 
saudável, ambos terão sua individualidade respeitada, mas seguirão num único 
rumo, em que não medirão esforços para o cuidado e proteção de sua prole. O 
sentimento de segurança favorece para que a aprendizagem aconteça, pois libera o 
pensamento da criança. Diferentemente do passarinho, que, para botar seus ovos, 
dedica antes um tempo para estruturar o ninho, nós, humanos, negligenciamos esse 
cuidado e causamos sofrimento e instabilidade emocional. O contrário dessa 
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realidade é vivido na família de Passarinho Amedrontado, que vive preocupações do 
mundo dos adultos, o que a faz se dispersar, com medo do que há por vir. 
A mãe participante reconhece que no passado foi rebelde em relação à 
autoridade, mas atualmente é agradecida aos seus pais pelo ensinamento que 
recebeu. Afirma ter aprendido com eles a zelar pela dignidade acima de qualquer 
coisa, e quer que seus filhos aprendam isso com ela. A chegada dos filhos trouxe 
para ela duas realidades: a alegria de ser mãe e a dureza de não ter, no esposo, um 
companheiro provedor. Ela relata ter vivenciado grandes frustrações na fase em que 
as crianças eram pequenas, pois queria manter as aparências para seus pais, 
temendo o julgamento por parte deles, já que eles haviam se posicionado contra o 
relacionamento na fase de namoro. Sentia-se impotente, pois não queria deixar as 
crianças sob os cuidados de terceiros para trabalhar fora, mas a passividade do 
marido fez com que ela tomasse essa iniciativa. Isso, de acordo com ela, foi 
dissolvendo o seu sentimento por ele. O próprio esposo cuidava das crianças 
durante o período de sua ausência, mas isso não lhe agradava e fazia ecoar nela 
um sentimento de culpa. 
Atualmente, recebe apoio de seus pais, que se revezam auxiliando nos 
cuidados com as crianças. Para ela, o apoio deles é fundamental, apesar de se 
sentir em débito. 
 
“Fui tão teimosa com meus pais! Eles quiseram abrir meus olhos, mas já viu, quando a gente está 
apaixonada não enxerga nada, pensa que tudo será às mil maravilhas. Eles estão de idade, precisavam 
estar mais tranquilos nesta fase da vida, mas fazer o quê? Preciso trabalhar!”. 
(Entrevista semiestruturada: 14/10/2015) 
 
O que nos chamou a atenção em termos de resultados é que os filhos tomam, 
antes de tudo, seus pais como pais e secundariamente aquilo que os pais lhe dão 
por acréscimo. Em compensação, aquilo que receberam dos pais, posteriormente 
transmitem a outros, e, principalmente como pais, aos próprios filhos. Ou seja, a 
criança “cresce a partir do mundo espiritual” (STEINER, 2009, p. 156-157). Steiner 
afirma ainda que “para isso é preciso que saibamos permear a nós mesmos de 
princípios tais que nos proporcionem a visão adequada do crescer da criança”. De 
acordo com o autor, no segundo setênio, o que se desenvolve imitativamente no 
mundo sensorial, primeiro de tudo, é a relação para com o mundo espiritual 
(STEINER, 2009, p. 162). 
  125 
 
A participante, com a maturidade, passou não só a reconhecer a importância 
dos valores que os pais conseguiram acrescentar em sua trajetória de vida, como 
demonstrou determinação em mantê-los vivos de acordo com suas possibilidades 
quando, por si só, acionou seus recursos internos e estabeleceu relações de 
aprendizado. Seguramente, diz ela, “hoje valorizo muito mais meus pais; passei a 
entender as razões pelas quais eram tão chatos comigo”. 
Ao ser questionada sobre como se posicionará como autoridade perante a 
filha, numa situação semelhante à dela, ela sorriu e disse que não quer nem pensar 
sobre isso, mas quer ser “amiga” da filha. Considera importante cultivar desde cedo 
o sentimento de respeito e de veneração, porém, ao pedirmos que citasse exemplos 
sobre como realiza essas ações em sua família, ela ficou desconcertada e afirmou 
que não tem zelado como deveria por essa situação. Seus problemas, diz ela, são 
muito mais por passividade que por desobediência. Com um pouco de insistência 
nossa em saber sobre sua reação frente a desobediências, ela reconheceu que 
nesses casos grita e projeta raiva. 
Steiner (2009, p. 60) descreve que o nosso agir pedagógico depende do que 
nós mesmos educamos ou desenvolvemos em nós, e de como nos inserimos no 
mundo. A autonomia e a responsabilidade só podem ser mantidas em nós com o 
conhecimento cognitivo. O autor afirma que da imitação natural de atitudes virtuosas 
é que emerge a liberdade; da presença da autoridade se constrói a vida dos direitos; 
e da fraternidade e do amor é estruturada a vida econômica. Assim, através da 
consciência, quebram-se os círculos viciosos e passamos a nos autolegislar. 
Pedimos que Passarinho Amedrontado elegesse uma pessoa que fosse para 
ela inspiração de autoridade. Ela fez referência à mãe, porque a vê como uma 
pessoa que ajuda as pessoas. Expressou que quando crescer quer ser professora e 
ajudar muitas pessoas, e ao descrever a cena feliz imaginada em sua mente, 
lembrou-se de quando vai dormir na casa da tia, que, de acordo com ela, trabalha 
fora e é linda. Da cena triste, lembrou-se das brigas presenciadas na família: 
 
“Todo dia minha mãe e meu pai brigavam, eu me escondia dentro do guarda-roupa para não ouvir”. 
(Entrevista semiestruturada: Passarinho Amedrontado) 
 
Para Moraes (1995, p. 126), os problemas de desentendimento conjugal dos 
pais são sofridos pela criança como uma divisão dentro do seu próprio eu, refletindo-
se em problemas psicológicos e psicossomáticos. 
  126 
 
Para o filho, uma separação entre os pais não é externa a ele, mas interna; 
significa uma divisão do seu próprio ser. E essa divisão interna manifesta-se 
no filho em forma de profunda insegurança estrutural do psiquismo, em 
atitudes agressivas, em desequilíbrios de comportamento e em males 
físicos e psicossomáticos de autodestruição, vida afora, tendendo a repetir-
se, por transferência, na próxima geração. (MORAES, 1995, p. 126) 
 
O recurso de esconder-se no guarda-roupa sinaliza a busca por segurança. A 
questão da conjugalidade dos pais, bem como a transformação de padrões 
estabelecidos para os papéis da mulher e do homem ao atuarem como formadores 
no desempenho das funções maternas e paternas, não será aprofundada nesta 
dissertação por fugir da proposta inicial. Mas enfatizamos a necessidade de novas 
pesquisas específicas nesse campo, para que, com parâmetros mais claros, 
possamos reaprender a enxergar: 
 
A educação deve ser conduzida partindo do espírito, mas também temos 
que encontrar os caminhos para chegar à educação corporal. É que a 
humanidade chegou ao ponto – seja isso simpático ou antipático às 
pessoas – de precisar apreender o espírito como tal, de precisar conquistar 
o espírito como conteúdo humano próprio por meio do trabalho humano. 
(STEINER, 2014, p. 68) 
 
Para Frankl, as doutrinas reducionistas acabam apresentando o homem como 
estrutura psicofísica condicionada internamente, mesmo em suas camadas mais 
íntimas. Na visão redutora, o específico do ser humano, a liberdade e a 
responsabilidade, são dissolvidos por um nível de determinismos inconscientes, e 
dele somente se evidencia a sua utilidade. Frankl (1999) adverte que o que emerge 
nessas circunstâncias não é o homem, e sim uma caricatura, que o autor definiu 
como “homunculismo”. De acordo com ele, os três grandes tipos de homunculismos 
de caráter deformador que conhecemos são: biologismo, psicologismo e 
sociologismo. Como um espelho deformado, dão ao homem uma imagem 
deformada de si mesmo, mas em última instância, insiste Frankl, o homem decide 
sobre si mesmo. Para ele, é a capacidade de tomar determinadas atitudes que nos 
torna seres humanos mais humanos. 
No caso de nossa pesquisa, o casal não conseguiu decidir sobre si mesmo 
para manterem o que haviam prometido um ao outro no início da relação. A escolha 
inicial do parceiro e a decisão de romper com ele, se deu na proporção da 
compreensão da mãe participante, o que tem a ver com sua interioridade. Nesse 
sentido, Frankl é exigente e radical quanto à afirmação de que “o homem pode 
decidir sobre si mesmo”, independentemente das circunstâncias. Ele reconhece a 
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energia instintiva por detrás de toda decisão humana, e numa perspectiva estreita, 
de acordo com ele, “a filosofia, a estética, a arte teatral e literária, a vida cultural, as 
exigências éticas e as aspirações religiosas profundas tornam-se fenômenos de 
ordem instintiva” (FRANKL, 1999, p. 21). 
Não menos radical e exigente é Steiner (2004), que afirma que, até os sete 
anos, predominantemente o ser humano é um ser físico-psíquico-espiritual; dos sete 
aos catorze anos, um ser físico-anímico e, separadamente deste, um ser anímico-
espiritual; e, a partir da puberdade, um ser estruturado em três partes: um ser físico, 
um ser anímico e um ser espiritual. Sem se valorizar essa verdade, diz Steiner 
(2014, p. 51), “nem sequer se deveria pretender educar crianças, pois sem a 
compenetração quanto a todas as suas consequências, praticamente qualquer 
forma de educar incidirá, de forma ora mais, ora menos intensa, em diletantismo”. 
Analisando mais profundamente, percebe-se em toda situação, que os 
autores não dão ao homem a possibilidade de abster-se perante os fenômenos. Isso 
desperta em nós o sentimento de que nossa época possui apenas meios 
inadequados para enfrentar as exigências feitas ao homem moderno. 
Para melhor situar o leitor, a seguir consta o quadro com o resumo do 
levantamento dos dados sobre este caso: Caso 3: preocupante - Passarinho 
Amedrontado.
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 FICHA DO ALUNO(A) HISTÓRICO EXPRESSÕES VERBAIS, CORPORAIS E EMOCIONAIS – DADOS 




































































- Matriculada em 2013 no 
2º ano. 
- Foi avaliada pelas 
especialidades: clínico 
geral, neuro e oftalmo. 
- Hipotiroidismo; 
- Recebe apoio da 
corregência/2013. 
- Inicia mediação/2015. 
- Apatia e tristeza. 
- Não conclui as tarefas; 
realiza mediante apoio 
individual. 
- Pais separados; 2 irmãos. 
- Família, drama, mal-estar. 
- Em 2013: mãe demonstra estar preocupada 
com o rendimento da filha e atribui à escola 
anterior. Dispersa com muita facilidade. 
Memória de curta duração. Lenta na 
realização das tarefas. Atrasos. Coriza 
constante; Estabelece relações fonéticas e 
sabe quantificar. 
- Em 2014: Lê e escreve mediante apoio. 
Sozinha não realiza. Ausente. 
- Em 2015: Continua lenta, com poucos 
progressos. Leitura silabada e rigidez na 
compreensão. 
- Temperamento dominante: melancólico e fleumático. 
- Distraída, alheia e sem ritmo de trabalho. Falha na 
apreciação do tempo. 
- Olhar vago, turvo, triste. 
- Voz baixa e para dentro (sussurro). 
- Fica no vazio; pensamento escapa (o pensamento vai 
para perto da mãe). 
- Apatia e tristeza. 
- Andar pesado, lento e arrastado. 
- Boa captação de vocabulário. 
- Faz apreciações elementares com pouca segurança. 
- Segue instruções simples, mas necessita de reforço 
individual. 
- Não demonstra interesse em participar de discussões; 
não apresenta seu ponto de vista. Dificuldades em 
formular ideias. 
- Pouca capacidade de evocar; retém ideias simples e 
instruções desde que repetidas. Memória visual e auditiva 
imediata pouco desenvolvida. 
- Apresenta tendências ao isolamento. 
- Prescrição psicanálise: 
 Deverá prestar atenção no pensamento, todo o dia. 
 Deve segurar o pensamento ali (na sala). 
 Precisa de ajuda para organizar o pensamento. 
 Não soube dizer a idade da mão, do olho e da 
boca. 
 Precisa juntar para funcionar com 9 anos. 
  Quadro 12 - Descrição e transcrição do caso observado em mediação escolar – Passarinho Amedrontado - Caso 3: Preocupante. 
  Autoria: Eloisa Leal S. Pivovar, com base na documentação do aluno. (2015)
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8.2 DESCRIÇÕES DOS DADOS COLETADOS NA MATRIZ ESCOLAR 
Na matriz escolar, avaliamos a interlocução existente entre os microssistemas 
família e escola, para saber se os saberes pedagógicos são efetivados na prática e 
se há complementaridade nas práticas educativas, ou seja, se as práticas são 
representativas daquilo que se quer fundamentar, e se o que é proposto em termos 
de ensino corresponde à necessidade presente na realidade. 
As descrições que faremos a seguir assentam em dados coletados por meio 
de entrevista semiestruturada com a equipe pedagógica e administrativa, 
questionários que foram preenchidos via e-mail por professoras vinculadas à turma 
de referência nesta pesquisa e também nas percepções que esta pesquisadora teve 
a partir da observação efetuada durante a pesquisa e da sua experiência pessoal 
como pedagoga. 
Percebemos que o setor pedagógico da escola mobiliza grande parte do seu 
tempo com ações voltadas para esse grupo de estudantes. Prioriza-se o 
atendimento de orientação às famílias consideradas de risco, com a finalidade de 
sensibilizá-los e com a expectativa de formar parcerias. A escola prevê professor de 
apoio, o qual atua dentro da sala de aula, auxiliando para que todos realizem a 
tarefa proposta no coletivo. Tanto a atuação da professora regente quanto da 
professora de apoio é voltada para a realização da atividade em si. Seu trabalho 
consiste em perceber o nível em que a criança se encontra e proporcionar atividades 
diferenciadas, que atendam sua necessidade momentânea. Como consequência 
dessas adaptações em torno das tarefas propostas, o encaminhamento se dá de 
forma individualizada, ou seja, embora pertençam a uma turma, o trabalho, em 
grande parte do tempo, não é coletivo. 
A rotina coletiva contempla mais as vivências de organização, condicionadas 
a horários de intervalo, entrada e saída e a práticas pedagógicas de interação e de 
troca entre os pares. Pouco se observam, por exemplo, leituras e produções 
coletivas, em que todo o grupo está voltado para um único objetivo, ou, ainda, 
momentos em que todos estejam atentos olhando para a professora ensinar algo na 
lousa. 
Não há dúvida do espaço prioritário que a alfabetização precisa ocupar no 
âmbito escolar, atribuição que lhe pertence e a caracteriza. Entretanto, a qualidade 
do ensino, se consideradas pelo caminho proposto por Steiner para um ensino mais 
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humano, não está nas atividades conscientes e intelectivas tão somente: a criança 
quer ser guiada por um caminho cujo ambiente reafirme, para ela, que o mundo é 
bom e é belo. 
O trabalho com a estética limita-se às aulas de artes. Observamos que a 
preocupação estética com a letra e a organização do caderno, por exemplo, não é 
valorizada na rotina. A comunicação oral é fria e racional. Steiner (1986, p. 42) 
afirma que “a criança do segundo setênio acompanha tudo com reações 
sentimentais de simpatia e antipatia, de admiração, de entusiasmo e de tédio”. De 
acordo com ele, é apelando aos sentimentos e à fantasia que o professor alcançará 
suas metas em relação ao pensar e ao aprender. 
As imagens, a fantasia, o canto, o movimento, as emoções e as 
expectativas auxiliam no engajamento emocional e no encorajamento para 
o despertar. “Essas imagens são como que o alimento do corpo astral, e é 
da sua existência que o corpo etérico tira as suas forças. (STEINER,1986, 
p. 39) 
O foco nas atividades intelectivas deixa o ambiente árido, maçante e tedioso, 
transmitindo uma mensagem subjetiva aos estudantes, e também aos pais, de que o 
indivíduo será alguém bem sucedido na medida em que apresentar resultados 
acadêmicos positivos. Esse pensamento parece alinhavar a mentalidade de todos, 
até o pensamento do professor, que se angustia com essa inverdade, pois se sente 
corresponsável pelo futuro do aluno. 
As normativas que se estabelecem no ambiente em prol de seu 
desenvolvimento parecem difíceis de serem compreendidas e assimiladas pelo 
estudante. O atendimento individualizado, por exemplo, torna o ambiente um tanto 
quanto permissivo em determinados aspectos normativos. Há sempre os que 
terminam num minuto e que, por mais que se deleguem a eles outras tarefas, 
acabam dispersando o grupo. Assim, regras são estabelecidas mais como forma de 
condicioná-los e menos como possibilidade de cooperação. A fim de mantê-los 
ocupados, há nas práticas pedagógicas um fluxo grande de atividades, e isso parece 
conotar certa superficialidade no fazer, exigindo da professora sempre mais 
novidades. Os estudantes realizam as atividades, rapidamente, para se livrarem 
delas e reafirmarem que estão entediados. De modo sutil, relações superficiais são 
justificadas pelo relativismo moral e isso tornam as práticas de ensino vazias, pois, 
perante um grupo tão heterogêneo, o direito de um por vezes se sobrepõe ao do 
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outro. Os conflitos vivenciados na turma em relação a essa realidade dificultam o 
assentamento do corpo etérico, responsável por fixar na memória as experiências 
simbólicas, que darão suporte para a estruturação do pensamento no 
estabelecimento de relações e conexões nervosas, isso para não citar as lacunas 
sobre regras de convivência. 
Verificamos que o planejamento da escola pesquisada contempla momentos 
de estímulos noutras áreas, como “hora do conto”, “brincadeiras alternativas no 
recreio”. São apresentadas nos corredores “produções artísticas” em abundância. 
Entretanto, os casos considerados extremamente preocupantes o são porque se vê 
que eles não desfrutam desses momentos, por conta da debilidade perceptiva. A 
dinâmica atribulada reforça neles a tendência de ver, mas não enxergar; ouvir, mas 
não escutar, e por não perceberem, não desenvolvem responsabilidade, equilíbrio 
emocional, nem segurança no fazer. O trecho descrito na mediação a seguir retrata 
essa preocupação por parte da mediadora que conduz a reunião. 
PROFESSORA: Segurar o lápis, copiar... Isso não faz. Raramente copia o cabeçalho. 
MEDIADORA: Você não copia? O seu olho tem vindo para a escola? 
ESTUDANTE: Aham. 
MEDIADORA: O olho vem fazer o quê? 
ESTUDANTE: Ficar sentado na carteira. (Responde impulsivamente) 
MEDIADORA: E o olho? 
ESTUDANTE: Ficar sentado na carteira. (Repete mecanicamente) 
MEDIADORA: E o olho? O que vai fazer o olho? 
ESTUDANTE: Olhar. 
PROFESSORA: Ele sobe na carteira... (Comenta em tom de cansaço) 
MEDIADORA: Tem horas que é minhoca, é macaco? Pode, onde pode? 
ESTUDANTE: Na floresta. 
MEDIADORA: Pode em casa. Na escola precisa ser aluno! 
(Caso 1: Passarinho Indiferente) 
Verifica-se, nesse modo de agir impulsivo, o ser despersonificado descrito por 
Frankl (2005). Nesse sentido, pode-se dizer que a comunicação não ocorre e que o 
sentido esvazia-se. O desafio da escola estaria, portanto, em atuar sobre essa 
realidade, respeitando os ritmos internos de compreensão, assimilação e produção. 
Necessita, sobretudo, reconhecer o temperamento e a necessidade imediata, para 
atuar sobre eles de modo a equilibrá-los. Para atuar nos caprichos que turvam a 
percepção da realidade natural, Frankl (2005) propõe que as ações do educador 
precisam levá-lo a perceber sua condição condicionada e igualmente ser porta-voz 
de algo diferente, solicitando responsabilidade perante a própria consciência. Steiner 
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(2007), por sua vez, organiza pedagogicamente os caminhos para se atuar em cada 
fase do desenvolvimento. 
A seguir, recortamos um trecho da mediação que tenta promover tal 
consciência. 
MEDIADORA: E como que estuda na escola? (Quieto, morde os lábios) O que é que a professora manda 
fazer na sala de aula? A professora ensina? (Balança a cabeça que sim) É? Ela ensina? 
ESTUDANTE: Ensina. (Demonstra indisposição para responder) 
MEDIADORA: Como que estuda? Você sabe como é a mão de aluno? 
ESTUDANTE: Estuda. 
MEDIADORA: E a mão tá fazendo isso? (Estudante faz silêncio) Vou te ajudar! Quando passa do portão 
para dentro da escola, aluno vai aonde? (Emudece e morde os lábios) Aqui tem fila? Você vai para a 
fila? (Estudante balança a cabeça que sim) E como é que sabe que a fila anda e vai para sala? Aqui 
tem sinal? Tem música? Conta-me, como é? (Insiste em tom acolhedor) 
ESTUDANTE: Fico correndo. (Esboça sorriso discreto) 
MEDIADORA: Fica correndo. E pode? (Silêncio) Veja, aluno passa do portão para dentro, todos os 
alunos vão para a fila, essa fila vai para onde? (Continua em tom acolhedor) 
ESTUDANTE: Não sei. 
MEDIADORA: Você não tem ido? Você não sabe como faz? Como é professora, aluno chega, vai à fila e 
faz o quê? 
PROFESSORA: Ao entrar do portão para dentro forma-se a fila. Tem uma música que toca e lá tem 
inspetoras orientando a organização da fila... 
MEDIADORA: Já escutou essa música? (Ela pergunta a Passarinho na Gaiola / Ele faz silêncio) E quando 
está em sala de aula, o que tem que fazer? 
ESTUDANTE: Esperar a professora. 
MEDIADORA: E quando a professora entra na sala, o que tem que fazer? O bumbum fica onde, e o olho 
fica onde? 
ESTUDANTE: Não sei. (Estudante escorrega o corpo pela cadeira, retorcendo-se) 
MEDIADORA: Você não tem ido pra sala? Não tem visto como faz? Quando a professora chega o que 
tem que fazer? 
ESTUDANTE: Escrever. (Pai expressa riso / Coça o queixo com semblante de indignação) 
MEDIADORA: E é isso que você está fazendo? Está com o bumbum na cadeira e o olho na professora? 
(Balança a cabeça que não, depois que sim) Posso perguntar pra sua professora. Sabe que ela vai 
falar? Você já sabe como fazemos, primeiro ouço você, depois a professora... 
ESTUDANTE: Um pouquinho. 
MEDIADORA: E aluno vem na escola para ser um pouquinho aluno ou pra ser todinho aluno? 
(Estudante expressa riso discreto / Pai se move na cadeira, repuxa o canto da boca e franze o nariz, 
demonstrando irritação com o filho) Pode ser aluno só um pouquinho? (Insiste a mediadora / 
Estudante balança a cabeça que sim) Ou aluno na escola faz o que a professora manda? (Estudante 
abaixa o olhar) Vai pensar, tá bem? 
(Caso 2: Passarinho na Gaiola) 
 
A mediação é um recurso importante utilizado pela escola para acionar a 
autopercepção dos envolvidos no processo. Porém novamente se trata de algo 
externo e muito do que se constrói na mediação se perde na rotina, ao não se prever 
nas normativas consequências claras para o não cumprimento das regras. 
Na perspectiva ontológico-dimensional de Frankl (1989, p. 120), somente a 
dimensão espiritual deixa transparecer aquilo que constitui a realidade específica do 
homem. De acordo com ele, no plano da biologia e da psicologia, o homem deixará 
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ver de si duas imagens distintas profundamente contrastantes, em que uma ressalta 
apenas o fenômeno somático e a outra, fenômenos exclusivamente psíquicos. Na 
perspectiva da ontologia dimensional, a oposição desses fenômenos não afeta a 
unidade do homem, ao contrário, promove a autoconfiguração como personalidade: 
“Eu atuo não somente em consonância com o que sou, mas também me transformo 
em consonância com o que atuo” (FRANKL, 1994, p. 103). 
A equipe pedagógica demonstrou ter um olhar refinado e sensível, capaz de 
identificar com muita agilidade as questões de impedimento para a aprendizagem, 
no plano somático e psíquico. Entretanto, quanto à dimensão psicofísica, há 
fragilidades em termos de condução, pois as exigências feitas às crianças pelas 
autoridades educacionais baseiam-se basicamente nas faculdades mentais, 
desprezando o aperfeiçoamento das faculdades anímicas e morais. Se o corpo 
astral é ignorado na intencionalidade educacional, não há como atingir os corpos 
etérico e físico, nem possibilidades de preparar o desabrochar do próprio eu, pois é 
ele que desperta e motiva o engajamento emocional. 
Os professores envolvidos com a turma de referência (professora regente e 
das áreas) demonstram sentirem-se angustiadas, pois percebem que não estão 
conseguindo atingir os alunos na sua totalidade, como gostariam. Perguntamos para 
8 professoras se elas se sentem apoiadas pelo setor pedagógico da escola. 5 delas 
responderam que sim com restrições, 1 disse que sim, 1 disse que não e 1 outra 
disse que não como gostaria. 
 
“Percebo um grande empenho da pedagoga, porém o apoio é precário, pois a demanda é muito ampla 
e contamos com somente uma pedagoga na escola por turno, sendo que a mesma deve acompanhar 
todo o processo educativo da escola, devendo ainda participar de cursos de assessoramentos, atender 
os alunos e as famílias e acompanhar o trabalho do professor, além de ter que cumprir com suas 
atividades da função exercida”. 
(Professora: 21 anos de docência) 
 
Perguntamos também se elas se sentem apoiadas pelas famílias. 4 delas 
responderam que não e 3 disseram que recebem apoio somente por parte de 
alguns. Percebemos que parte da angústia se dá pelo excesso de responsabilidade 
e pela impotência perante o desafio. 
“Algumas famílias se fazem presentes quando chamadas, por algum motivo específico, outras não 
comparecem nem nos chamados. Poucas famílias procuram a escola para compreender os processos e 
aprendizagem dos filhos. Muitas procuram a escola para reclamações banais, como: bateram no meu 
filho, pegaram o lápis e não devolveram, entre outras coisas do gênero”. 
(Professora: 21 anos de docência) 





A                                                                                             B 
Gráfico 21 - Percepção dos professores da escola em relação ao apoio recebido por parte do setor 
pedagógico da escola e dos pais dos estudantes. 
Autoria: Eloisa Leal S. Pivovar, com base nas entrevistas on-line. (2015) 
 
Perguntamos se tiveram acesso à formação continuada em questões que 
dizem respeito à natureza do ser humano e seus temperamentos, para verificar se 
as manifestações são compreendidas por elas. 100% das professoras afirmaram 
que não. 
“O acesso a formação continuada voltada à espiritualidade é só para a professora que trabalha com 
Ensino Religioso e nem é um trabalho voltado diretamente para a espiritualidade”. 
(Professora: 10 anos de docência) 
Vê-se nessa fala que há pouca familiaridade com a temática. Contudo, foi 
unânime a demonstração de interesse em apropriar-se desse conhecimento como 
forma de melhorar suas práticas. Reconhecem que a formação docente está 
configurada para atuar no intelectual, entretanto se mostraram interessadas e 
receptivas a conhecimentos que envolvam a dimensão espiritual: 
“Acho essencial nos dias de hoje, pois está faltando na sociedade como um todo”. 
(Professora: 12 anos de docência) 
Para Frankl (2005), o inconsciente espiritual sustenta todo o homem: seu 
intelecto e seus instintos; é o lugar onde acontecem as grandes decisões 
existenciais e, além disso, o lugar onde o homem se dirige ao logos, sentido 
supremo de todo o universo. Em sua natureza, o homem é todo intuição, e a 
realidade ou a essência própria do ser-homem não é o intelecto nem a razão. 
  135 
 
Assim como propõe Wright (2014), concebemos que as ações educacionais 
podem se tornar mais inteligentes e eficazes se imbuídas dessa consciência. 
No roteiro de perguntas elaborado para os pedagogo e diretora da escola, 
participaram três pedagogas que atuam como suporte técnico pedagógico (duas da 
própria escola e uma de anexo de contraturno) e uma vice-diretora. Na percepção 
da pedagoga, a participação dos pais na vida escolar da criança é sempre preciosa, 
mais ainda quando a criança não se sente segura para vincular-se ao ambiente 
escolar e em relação à sua aprendizagem. Contudo, em determinadas situações, ao 
invés de ajudar, diz ela, eles podem tornar o processo ainda mais delicado, devido 
ao nível de expectativa que projetam sobre o filho. Para ela, de um modo geral, os 
pais querem o melhor para seus filhos, no entanto não sabem como proporcionar 
isso a eles, pois também eles necessitam de ajuda. 
As crianças, em contrapartida, ao perceberem insegurança da parte dos pais 
na forma de conduzir suas práticas educativas, tendem a tirar vantagem da situação. 
Percebe-se, diz a diretora, que as crianças são espertas; elas manipulam os pais 
para beneficiarem-se, e ao chegar na escola, querem fazer o mesmo. 
“O sentimento é de impotência! São desobedientes, fazem enfrentamentos e os pais não estão nem 
aí... Olha, é desgastante! Não é fácil, mas... seguimos tentando fazer a nossa parte”. 
(Vice-diretora: 33 anos de docência) 
 
“A gente vê de tudo, tem pais que não medem esforços para reparar a situação, há outros que metem 
a boca na escola e na professora como se a culpa do fracasso fosse nossa somente e há ainda os que 
você pode fazer de tudo: avaliar, agendar atendimento, proporcionar recuperação e eles não 
cooperam”. 
(Pedagoga: 14 anos de docência) 
Ambas (diretora e vice) afirmaram que não têm acesso a formação 
direcionada para conhecimentos sobre a essência humana e, da mesma forma, 
manifestaram grande interesse, pois sentem que o maior empecilho na relação com 
as famílias é despertar neles a responsabilidade de sustentar mutuamente a 
educação das crianças. 
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CAPÍTULO IX 
ANÁLISES DOS DADOS 
 
A análise inspirou-se fundamentalmente na metodologia de Flick (2013, p. 
149), pela qual, depois de terem sido identificadas as várias categorias de fundo, 
fez-se a codificação aberta. Para formular as relações, baseamo-nos no modelo de 
paradigma de codificação que está simbolizado na figura a seguir, de Strauss e 
Corbin (1988, p. 127), que serviu para esclarecer as relações entre um fenômeno, 




            Figura 10 - Análise para a geração de codificação de teoria na pesquisa fundamentada. 
            Fonte: Flick. (2013, p. 149) 
 
 
As questões referentes ao texto e às estratégias analíticas mencionadas 
foram empregadas de modo complementar. Pode-se através da interpretação dos 
textos tornar metodologicamente visível e manejável, diferenciando-se dos outros 
métodos, que deixam o nível dos textos puro durante a interpretação. Agrupar os 
dados organizando-os por tipologias, tornou possível perceber o nível de 
dependência discutindo as condições prováveis em que isso ou aquilo aconteceu. O 
procedimento de interpretação dos dados não se esgota nesta pesquisa, ao 
contrário, esta é apenas uma preliminar do que se pode descobrir se mais pesquisas 
forem feitas nessa linha de pensamento. 
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9.1 MATRIZ ANALÍTICA DO ESTUDANTE 
A matriz analítica referente ao estudante teve como categoria emergente35 a 
visibilidade e a autoimagem. Os dados revelam que as influências recebidas no 
âmbito familiar, do grupo em questão, não levam em conta verdadeiramente as reais 
necessidades da criança em desenvolvimento. Constatou-se, neste estudo, que os 
estudantes pesquisados são penalizados com o condicionamento reducionista a que 
os pais se submetem: “A imagem deformada de si mesmo, bem como sua condição 
de autômato todo feito de reflexos, aparatos instintivos, mecanismos psíquicos, puro 
produto de relações de produção, eliminam do homem tudo aquilo que é 
verdadeiramente humano” (FRANKL, 1999, p. 18). O homunculismo, descrito por 
esse autor, tornou as relações entre pais e filhos espontaneístas, fragmentadas, 
superficiais, opressoras e contraditórias. 
Ao negarem a ela o dom de si mesma, os pais estabelecem com a criança 
uma convivência que pressupõe o outro como objeto na relação. Expõem-na 
precocemente a uma série de situações num momento da sua vida em que 
deveriam ser poupadas, pois são incapazes de se defender por si sós, uma vez que 
nelas há uma “semiconsciência” apenas. Em condições ambientais deficitárias, há, 
de acordo com Steiner (2007), um ressecamento dos órgãos sensoriais, os quais, 
enfraquecidos pelo etérico, não conseguem captar da realidade as representações 
mentais necessárias para o bom funcionamento cognitivo. 
De novo, e por todos os lados, sua existência é novamente negada no espaço 
escolar, por conta das relações superficiais que se estabelecem nesse espaço, cujo 
processo em larga escala despersonifica e tira o foco da clareza e coerência 
necessárias ao homem em relação ao seu pensar. As intervenções são 
majoritariamente direcionadas ao campo intelectual, o que reforça para o estudante 
sua inadequação em termos de integração, distanciando-o do pensar conceitual. A 
permissividade por parte dos adultos orienta a criança para a dispensa do 
autocontrole e, portanto, impede o seu amadurecimento como ser humano. 
Durante o segundo setênio, em particular, a educação deve ter como princípio 
pedagógico a figura da autoridade natural. Com a riqueza das forças sentimentais 
que a criança possui nessa faixa etária, ela quer venerar, quer encontrar figuras 
                                                          
35 Resumo de vários eventos idênticos ou similares para o seu consenso que surgem da checagem dos 
membros. 
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ideais, quer amar. Em contrapartida, o educador deve ter mão firme e carinhosa, 
para fazer chegar o “mundo” até a criança de maneira adequada à sua idade. “A 
época intermediária é aquela de uma vivência subjetiva do mundo, porém sempre 
por intermédio da personalidade do adulto”. Para o autor, “pais e mestres deveriam 
constituir para o jovem uma autoridade indiscutida e indiscutível” (STEINER, 1986, 
p. 45). 
Assim, o que se viu foram comportamentos sociais inadequados com 
aparência e status negativos. Presenciamos desordem em relação aos seus 
pertences e descaso com suas tarefas, havendo recusa para atividades que 
requerem esforço intelectual. 
Presenciamos as seguintes características nos casos considerados 
extremamente preocupantes: baixa tolerância a frustrações, baixa estima, 
irritabilidade, inquietação e comportamento aversivo à obediência de regras. Nos 
demais casos, percebemos, além do atraso significativo na aprendizagem, 
manifestações de medo, insegurança, ansiedade, distração excessiva, semblante 
triste e olhar vago. 
Ao serem entrevistados, reconhecem que as coisas não estão bem, porém 
não são capazes de identificar em si o potencial que possuem, pois os obstáculos 
internos impedem que tenham domínio sobre o corpo físico. Assumiram para si a 
“culpa” do fracasso e sentem-se impotentes para responder à altura a expectativa 
que se tem deles. Olhando por esse ângulo, a forma de acolher e resgatar as 
crianças nesse estágio seria, pois, proporcionar-lhes o possível e não o ideal. 




9.2 MATRIZ ANALÍTICA ESCOLAR 
 
Na matriz analítica referente ao núcleo escolar elaborada para o pedagogo e 
para o diretor da escola, a comunicação aparece como categoria emergente. 
Percebemos falha na interlocução entre o educador e o estudante, pois não há 
abertura nos canais intuitivamente compreensíveis na comunicação estabelecida. 
Ou seja, este grupo de estudante que não está habituado a encontrar nos pais, o 
limite, não acata com bons olhos os comandos vindos da autoridade escolar 
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tomando as correções como algo negativo e pessoal. Em contrapartida, as repetidas 
situações de enfrentamento e a falta de reciprocidade no trabalho, subtraem do 
educador escolar a motivação e a crença na transformação, tornando o processo 
educativo enviesado. Sem o filtro, a prática educativa torna-se vazia de sentido, pois 
perde seu fundamento. 
Nesse contexto, o respeito, a obediência e a veneração apareceram como 
elementos transversais, indicando que a diplomacia gera laços de empatia e vínculo 
positivo e que as representações de “ordem” precisam ser vivenciadas com mais 
naturalidade. A ordem natural, aquela que emerge de rotinas bem definidas, 
estabelece um clima positivo para a comunicação e a abertura advinda do clima é 
ordenadora, pois os limites físicos dão segurança e a falta de limites causa 
inquietação e nervosismo. 
Nesse sentido, as vivências escolares (7-14 anos) foram consideradas 
insatisfatórias para gerar laços coletivos positivos, pois o fato de haver 
encaminhamentos tão diversificados na turma, acaba por descaracterizar o trabalho 
coletivo. O atendimento individual seria positivo do ponto de vista pedagógico se 
visássemos apenas a alfabetização, porém, esse formato despersonaliza o que é 
próprio da escola: a educação coletiva e a humanização do homem numa 
sociedade. Ao misturar os papéis assumindo a lacuna deixada pela família, a escola 
se torna corresponsável pela mentalidade relativista que se cria a partir daí na 
sociedade. 
Pode-se dizer também que ela reproduz as relações superficiais e que as 
vivências são frias em termos de representatividade imaginativa, pois a rotina 
intensa envolvendo troca de professores e as muitas atividades desfavorece o 
estabelecimento de vínculos, contribuindo na verdade com o condicionamento do 
que se vive fora da escola. Assim o conhecimento é transmitido numa rotina de 
muitos afazeres, nos quais professores e estudantes gastam grande parte do tempo, 
ocupados com produções que não visam outra coisa senão a assimilação e fixação 
dos conteúdos. 
A fusão da vida representativa (adquirida na primeira infância através da 
imitação) com a vida rítmica (através de repetição de canções, poemas, tabuadas, 
histórias) é, na verdade, veículo de relação com o mundo para descobrir, aprender e 
especialmente para expressar. “A comunicação oral e escrita torna-se o meio mais 
importante para o despertar e o desenvolvimento da personalidade infantil” 
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(BERTALOT, 1995, p. 9). Eles precisam entender que “o homem não deve apenas 
existir por si, mas conviver com os outros e elaborar para essa convivência as regras 
necessárias a fim de facilitar o desenvolvimento do bem-estar de todos” (STEINER, 
1986, p. 148). Esses elementos, tão necessários para se chegar, em uma escala 
sempre maior, à relação causalidade e outras semelhantes - prevenção contra os 
males da nossa civilização -, não estão sendo considerados com a devida seriedade 
pelas das autoridades, em parte, pelo desconhecimento que se tem das inter-
relações e interdependências existentes. 
Como exemplo disso, citamos a pouca relevância dada a momentos de 
alternância de fala e escuta, ao cultivo da pontualidade, ao cuidado na apresentação 
dos materiais, ao aprimoramento do próprio texto, entre outras coisas. A criança é 
despersonalizada na medida em que o ambiente não lhe oferece condições de 
adquirir forma. “A forma não traz a bitolação e a massificação, mas a disciplina e a 
formação. Não impede, mas ajuda a personalidade a manifestar-se plenamente” 
(STEINER, 1986, p. 128). 
A preocupação com o resultado do processo educacional põe em jogo a 
acolhida de sua legitimidade, o que gera na criança um sentimento de inadequação, 
pois se sente ameaçada pela competitividade. Não negamos com isso o dever da 
escola de instrumentalizar o estudante para essa realidade, entretanto enfatizamos a 
necessidade de se respeitar, no ensino, a conexão da hierarquia estrutural – sentido, 
sentimento e intelecto –, como forma de integração do humano, até para que, 
integrados, os indivíduos possam pensar a vida por outro viés: o de conexão com o 
divino através da relação de respeito com o outro. 
Feitas essas considerações, constatamos obscuridade em relação à posição 
a ser ocupada pela figura do educador, incongruência em relação à precisão do que 
é essencial ser ensinado em cada etapa do ensino e também em cada fase da vida, 
bem como falta de clareza quanto ao sentido para o qual seus esforços são 
dispensados. Essa percepção é iluminada pela reflexão feita por Biesta (2012), que 
constata contradições, em grande escala, no processo educativo, pois, no seu ponto 
de vista, a linguagem da aprendizagem fica aquém como língua de ensino, 
precisamente porque “o ponto da educação nunca é que os alunos aprendam, mas 
que eles aprendam alguma coisa, para fins particulares, e que eles aprendam isso 
de alguém”. Para ele, quaisquer decisões sobre o conteúdo e forma de educação só 
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podem ser feitas com referência ao que é que se pretende alcançar (BIESTA, 2012, 
p. 4 -17). 
Assim, a indiferença em relação à adoção de uma boa didática e o 
desconhecimento do seu funcionamento estrutural na prática educativa impedem 
que o ensino se efetive como prática social. Aproximar o homem da individualidade 
ética almejada, proporcionando-lhe condições de autenticidade, justifica certas 
atitudes ou processos que podem parecer anacrônicos em nossa era, mas que 
ajudam no desenvolvimento das potencialidades, pois, “no seu íntimo, a criança quer 
ser compreendida, julgada, estimulada, eventualmente criticada. Mas os adultos não 
querem, ou não podem corresponder, e dessa frustração nasce, em grande parte, o 
abismo entre as gerações” (STEINER, 1986, p. 127). O emotivismo moral presente 
nas discussões atuais tem fundo autoritário, pois põe obstáculos que impedem de 
antemão que a autoridade se apresente verdadeiramente como formadora do modo 
que a criança espera e necessita. 
Na perspectiva ontológico-dimensional de Frankl, “só o espiritual representa o 
verdadeiro critério de distinção, a verdadeira linha de separação (bordeline) entre o 
mundo do humano e o do animalesco no homem” (FRANKL, 1999, p. 42). 
O modo convencional de organizar o ensino tem suas práticas focadas na 
transformação social. A pedagogia Waldorf desenvolvida por Steiner, entretanto, 
organiza suas práticas numa proposta de transformação social, porém prioriza no 
trabalho os indivíduos. O diálogo com essa pedagogia, certamente enriqueceria as 
práticas do ensino convencional, pois ela é fundamentada por princípios que visam 
potencializar as relações humanas através do cultivo da vida anímica da criança em 
cada etapa da vida. 
 
 
9.3 MATRIZ ANALÍTICA FAMILIAR 
 
Na matriz analítica familiar, a individualidade ética dos pais vivida na 
conjugalidade do casal atuou subjetivamente na vida dos filhos. 
Steiner (2008, p. 293) afirma que, ao amar, nós nos derramamos, de certa 
maneira, no mundo. Ao querer, nós retornamos a nós mesmos. Ao que tudo indica, 
a plena unidade interior da criança estaria, pois, vinculada, em primeira instância, à 
fusão em termos de ideais de vida a serem vividos pelo casal e estendidos na 
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família, com ajuda mútua para as concretizações desses ideais, o que caracteriza a 
relação de troca entre os componentes. 
A individualidade só é possível se cada ser individual souber do outro 
somente por observação individual (STEINER, 1984, p. 118, apud VEIGA, 2014, 
p.17). O matrimônio “funda-se no amor entre duas pessoas”, o nós da unidade entre 
eles; “é uma união e uma comunidade de duas pessoas” (WOJTYLA, 1979, p. 207). 
Se a mãe é naturalmente responsável por plasmar o corpo vital, como afirma 
Steiner (2007), é de toda relevância considerar em que condições ela se encontra, 
que amparo emocional ela possui e onde repousa o seu querer, pois é do modo 
como se lida com os desejos insatisfeitos que decorre a vontade sadia e vigorosa 
em dispor de si. Notamos que a vulnerabilidade presente nas mães entrevistadas se 
dá predominantemente no corpo etérico: o corpo das sensações, o que denota 
relação com as frustrações sofridas por elas, em nível pessoal, nesse campo. 
As mães entrevistadas demonstram ser capazes de administrar com 
competência muitas outras coisas na sua vida, mas encontram grandes dificuldades 
para ocupar a posição de formadora. Elas são permissivas perante os caprichos do 
filho, demonstrando certo temor em “perder” o vínculo afetivo com eles. Sem a 
devida participação do parceiro como ponto de apoio emocional e financeiro, a 
criança se torna o centro. Entendemos que a estrutura do matrimônio e da família 
tem necessidade do amor conjugal como do próprio espírito e da própria vida, para a 
plenitude da vida. Esse amor é a resposta constante que faz a passagem das 
palavras aos fatos. A complementaridade entre os cônjuges é, portanto, atual e viva 
à exigência de doação de si que fundamenta o matrimônio e a família. 
Observamos que as famílias envolvidas nesta pesquisa, em grande parte, não 
possuem, em sua história de vida, referenciais de núcleos estáveis. Enfraquecidas e 
desprotegidas, as crianças ficam vulneráveis a modificações que ocorrem em nível 
estrutural, em termos da percepção sensorial. Essa realidade inviabiliza a ação 
educativa de filtrar adequadamente as influências externas prejudiciais ao seu 
desenvolvimento e de atuar adequadamente. Em contrapartida, o amor dos 
cônjuges e dos pais para com os filhos é como um princípio vital que reforça e 
vivifica toda a trama das relações conjugais e familiares, pois a espontânea e 
recíproca doação de si mesmo manifesta-se em sinergia positiva geradora de vida. 
Isso não significa que o matrimônio deva ser considerado unicamente como 
um meio em relação ao fim, que é a família. Ele deve culminar no amor e na 
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responsabilidade entre os seus componentes, pressupondo vida comunitária e 
partilhada, pois há o reconhecimento de que um é aquilo de que o outro necessita e 
cada qual necessita daquilo que o outro é. 
É precisamente uma instituição familiar, cônjuges anciãos que vivem 
rodeados não só dos seus filhos, mas da família destes, e até dos netos. 
Eles devem representar uma unidade e uma entidade, que existe e vive 
conformemente ao seu caráter interpessoal essencial e segundo as suas 
próprias leis. As leis sobre as quais se funda a sua existência devem derivar 
dos princípios da norma personalista. (WOJTYLA, 1979, p. 208) 
 
A individualidade ética é, portanto, a base para que essa instituição possa 
obter êxito. Dar o que se tem e receber do parceiro aquilo de que se necessita 
representa a sinergia descrita por Morin (2013), em que “o total é maior que a soma 
das partes”, aqui tomado como “conjugalidade”. Frankl (1999) reconhece um saber 
instintivo na esfera do psíquico, mas afirma também a existência de uma energia 
espiritual em correspondência com a dimensão espiritual do homem. De acordo com 
ele, “nessa tensão, tudo aquilo que tem caráter de impulsividade psíquica intervém 
como energia alimentadora” (FRANKL, 1999, p. 22). 
Visto a partir do efeito contrário, em que o encontro entre os sujeitos não 
legitima o outro, há, naturalmente, o distanciamento do casal, que desestabiliza a 
rede de apoio, dispersa do compromisso mútuo e dissolve a responsabilidade. Essa 
dinâmica permeou em maior ou menor proporção todos os casos aqui estudados. 
A comunidade familiar que promove o amor fecundo faz o que o amor exige e 
evita fazer o que o prejudica. Essa dinâmica é a primeira escola para a criança, pois 
quando há valor da pessoa na relação, há também valor social. 
Como foi dito anteriormente, a criança no primeiro setênio até a troca dos 
dentes é inteiramente, um imitador. Ela experimenta o ritmo e o compasso do mundo 
imitando interiormente o que presencia dos adultos ao seu redor. No segundo 
setênio, ela não quer mais imitar tão fortemente o ritmo e o compasso em seu 
interior; ela os compreende como tais, como figuras que se encontram fora dela. 
Nesta fase a repetição é um elemento importante para a assimilação, pois, antes a 
criança vivencia ritmo e compasso depois começa a desenvolver compreensão, 
capacidade de entendimento, em relação a eles. 
Para o educador consciente das influências que exerce, esse é um período de 
exercício que requer, de acordo com Steiner (1986), “superação, refinamento e 
sublimação dos instintos animalescos, impondo espiritualidade àquilo que nele é 
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apenas animalesco” (STEINER, 2008 p. 125-126). Wojtyla (1979, p. 222) afirma que 
“o homem que o tiver compreendido procurará a todo o custo dominar os seus 
sentidos, armar-se-á do saber indispensável para o completo desenvolvimento moral 
e físico da sua prole e transmitirá os frutos desse saber para a posteridade, para seu 
proveito”. Nesta afirmação Wojtyla refere-se não só ao desenvolvimento moral, mas 
também ao desenvolvimento físico e intelectual.  
Assim, se a educação for excessivamente frouxa, relativista, tediosa, a falta 
de motivação atrofia suas melhores forças, diz Steiner (1986, p. 126). O cultivo dos 
sentimentos, ao contrário, se transforma em firmeza de caráter. Os adultos que 
desprezam o trabalho autoeducativo, da lei da metamorfose, que envolve o processo 
de vir-a-ser, facilmente se cansam e rendem-se aos caprichos das crianças. Isso foi 
observado no caso extremamente preocupante, descrito anteriormente, através da 
conduta da mãe, que demonstra falta de paciência para educar a vontade do filho e, 
não suportando mais seus caprichos, se deixa absorver pelo trabalho externo ao lar 
de modo excessivo, como forma de aliviar sua tensão. 
Os efeitos são sentidos sobre a personalidade da criança através do seu 
caráter e sua índole. Seu estado de humor dificulta os relacionamentos e, 
deslocada, sente-se insegura para se lançar no mundo. Sem o filtro necessário da 
figura de autoridade, torna-se volúvel e, desorientada, acaba substituindo o prazer 
das relações pelo prazer das sensações. Com isso, impõe aos adultos o seu querer 
e suas decisões. Estes, por sua vez, já fragilizados, entendem que é preciso atender 
a essas necessidades para conquistar o amor do filho. 
O aprendizado das formas se transforma em segurança; o cumprimento de 
deveres, em integração social; e a veneração, em desejo de ser autônomo. 
De forma negativa, mas não menos consequente, a permissividade traz o 
tédio, a carência de ideais, o cinismo, a falta de disciplina, a insegurança. 
Essas faltas criam um terrível vazio interior, e é neste que penetram, com a 
maior facilidade, certas influências extremamente negativas (embora 
também espirituais), tendentes a desviar o homem do seu caminho. 
(STEINER, 1986, p. 126) 
 
A dependência, a desvinculação com a aprendizagem e as estratégias 
comportamentais manifestadas pela criança, entre outros fatores, estão, de acordo 
com nossos autores, vinculadas à superficialidade nas relações. 
A consciência que atua na relação familiar, cujo papel não é percebido, mas 
modela e rege o comportamento dos sistemas de relações humanas, constitui, em 
parte, as forças da biologia e da evolução. 
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Frankl (1997, p. 29) adverte que muitas vezes uma forte autoconsciência se 
torna obstáculo para o processo de criação. Nesse caso, é preciso resgatar a 
confiança no inconsciente, diz ele, e permitir um desbloqueio das forças criadoras. 
Sua terapia consiste em trazer à consciência para depois devolver ao inconsciente. 
Ao não admitir sua constituição intrinsecamente estável e transcendental, e por estar 
iludido com a mentalidade contemporânea, o homem facilmente se dispersa da 
ordem natural dos valores na vida. 
O trabalho com as famílias deveria caminhar no sentido de resgatar a 
coparticipação, despertando nelas a consciência de que o sentido não pode ser 
dado, precisa ser criado. É preciso levá-las a perceber que o direito de liberdade de 
expressão na infância não deve ser confundido com a livre escolha das opiniões e 
atribuições da criança, o que daria a ela conotação de adulto responsável, o que, na 
realidade, ela ainda não é. Independentemente da condição emocional dos 
educadores, eles podem, num processo de vir a ser, se convencer de que o mundo 
precisa de novo impulso pedagógico e desta forma, abrir-se para mudanças. No ato 
intencional, o querer concorda com a ação, pois há desejo e satisfação em se doar 
em favor do outro, uma ação que brota da conexão com sua interioridade.
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 
Steiner e Frankl consideram a figura da autoridade como aquela que guarda, 
sobretudo, coerência e aval da razão. Ambos conferem a autoridade, em sua ação 
sobre o sujeito, a responsabilidade de afirmar na criança a inteligência ativa, 
transformadora e ordenadora, que se plenifica no pensamento humano. Pelo pensar, 
de forma livre e responsável, a autoridade natural sente-se harmonizada e realizada 
quando seu trabalho transforma o ambiente, com a intensão de transformar os 
humanos, em seres verdadeiramente éticos.  
A mobilização das forças vitais, mentais e espirituais, constituintes do ser 
espiritual, agem em conformidade com a essência da natureza humana. É consenso 
entre os autores, que a objetividade do pensar é característica peculiar do humano: 
na dualidade o homem tem sua compreensão reduzida, pois não há conformidade 
entre o pensar, sentir e o querer, daí o descontentamento. Para os autores, a figura 
da autoridade ocupa um lugar central no processo de desenvolvimento da criança, 
pois em cada fase de sua vida, presta-lhes auxílio, dando-lhes as condições 
necessárias para a constituição da dignidade. Quando o mais experiente mobiliza 
seus próprios recursos internos e disponibiliza-os para o aprendiz, está na verdade, 
potencializando suas forças intelectuais e morais, subsidiárias na conquista da 
individualidade ética. Há, portanto, uma interdependência no processo de 
desenvolvimento, tanto a criança quanto o adulto são beneficiados na relação de 
troca.  
Nossa pesquisa traz a realidade das crianças que no segundo setênio se 
encontram comprometidas no seu desenvolvimento por terem sido privadas de 
relacionamentos saudáveis na primeira infância. A tomada de consciência à custa do 
ensino autoritário, típica de um tempo passado cujo comando externo oprimiu a 
liberdade de pensamento e a autogestão, deixou marcas profundas no sistema de 
aprendizado atual que, ansiando mudanças no modo de conduzir as práticas de 
ensino, passou de um extremo a outro, colocando a criança no centro e a autoridade 
à margem, no processo de ensino e aprendizagem.  
Diante de propostas de educar para a liberdade por meio de ensino relacional, 
mais natural e sutil, ainda se pensa mais na inviabilidade que nos benefícios, o que 
é lamentável. Da lucidez dependem a unidade no pensar, no sentir e no agir, que 
ocorrem simultaneamente, assim, não é possível reciclar apropriadamente o modo 
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de ver e de atuar nos fenômenos, sem que seja renovado o desejo de purificar o 
olhar que refletirá no modo de atuação.  
Nossa pesquisa identificou que a dimensão cognitiva no desenvolvimento da 
criança, sofre influência direta da condição de liberdade do educador, mas que este 
não percebe sua coparticipação no êxito ou não do processo constitutivo, da aptidão 
para o pensar da criança. O principal obstáculo da não percepção está no modo 
como os sentidos do educador estão configurados para ver e atuar na realidade da 
criança. Não é indiferente se a formação do educador é ampla ou limitada, tampouco 
se o modo de atuar leva em conta apenas a realidade material, omitindo-se da 
realidade espiritual no curso do desenvolvimento da criança. Ao contrário, a 
formação em nível pessoal capacita-o para lidar com as situações complexas, pois 
só esta visão lhe permite, a partir do conhecimento das causas do fenômeno, 
alcançar firmeza e segurança no agir, ao passo que sem ela tateia-se buscando 
recursos externos, que em grande parte são apenas adereços. 
Tanto Steiner quanto Frankl reconhecem aprendizado quando o 
conhecimento faz a passagem do pensamento para as ações. Habituado a 
interpretar os fenômenos da natureza do ser humano, apenas do ponto de vista 
material, a essência causal dos problemas que envolvem a aprendizagem e o 
comportamento manifesto pela criança, são por vezes equivocadas, pois nem 
sempre o educador consegue articular significativamente conhecimento, 
autoconhecimento e ação prática transformadora. A ineficácia do trabalho não 
consiste em má-fé, hipocrisia ou estupidez apesar de que o aspecto exterior 
costuma ser semelhante, mas o processo conducente é muito diferente: sem o 
conhecimento dos preceitos da natureza da evolução, o educador não tem como 
distinguir entre o que é compartilhado em termos de descrições do que a sociedade 
diz ser o homem e o que o homem é verdadeiramente. E quando o faz, suas ações 
esbarram num sistema cujo processo educativo esquece o fim para o qual, em 
essência, se destina: o próprio homem, e o esquecimento torna o trabalho do 
docente - ao invés de reflexivo e intencional -, mecânico. A preocupação excessiva 
com a transmissão do saber, retrata a preocupação da economia de mercado, ou 
seja, significa uma reprodução e não um processo criativo. O anseio por romper com 
a formação materialista e religar a ciência humana com a ciência espiritual é por 
entendermos que tal conhecimento pode favorecer, a precisão nas ações e a 
compreensão de situações complexas. Diante dos desafios emergentes na 
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sociedade, o docente precisa atuar em sintonia com a natureza e com a 
individualidade, para desta forma, abrir horizontes. 
O papel lateral ocupado pelo professor significa também uma dificuldade em 
nível pessoal de encontrar, entre este meio ideológico, momentos de labor filosófico, 
sem a qual, as causas que movem seu agir não são identificadas, compreendidas 
nem elucidadas por ele próprio, e em função disso, não encontram em si as 
motivações legítimas para pautar sua vida pelo anímico, tampouco para adotar uma 
postura que seja capaz de potencializar o espaço vital da criança. Daí a necessidade 
de sistematizar a formação em nível pessoal. Vivências verdadeiramente 
significativas - estruturantes do pensar – são decorrentes de presença espiritual. É a 
presença de espírito que impulsiona o fazer, cujas práticas elementares se fazem 
presentes nas ações da autoridade. Práticas mecanizadas são obstáculos para o 
crescimento, pois são desconexas, pouco significativas e sobretudo, vazia de 
sentido. 
 De acordo com as análises, os obstáculos para abertura – condição para 
trocas efetivas - são no pensar, a angústia; na vontade o medo; no sentir o 
descontentamento e na religiosidade a incapacidade de ser altero nas relações da 
vida coletiva. O exercício da atividade laboral em comunidade valida o conhecimento 
adquirido e conceitua a vida de modo concreto. O sentimento de descontentamento 
presente nos educadores que possuem compreensão reduzida, tornam ineficazes a 
comunicação entre os pares. A indolência e improdutividade do seu trabalho, 
escondem na verdade comportamentos doentios camuflados.  
 É possível a mudança, o crescimento, o desenvolvimento das potencialidades 
boas, para ambos, quando no processo de vir a ser, o adulto da relação está 
disposto a integrar a fragilidade. A adesão à lógica do amor imprime na autoridade o 
comportamento prudente de evitar juízos. A acolhida e a paciência própria de um 
artesão, se incumbirá de comunicar a vida com sucessivos atos de amor reais e 
concretos. Ajudar a criança a moldar-se na sua própria identidade, dando lugar a 
uma realidade cada vez mais sólida e preciosa, requer atitude de serviço com 
presença física, afetiva, cognitiva e espiritual. 
 Relações superficiais e deficitárias são ainda mais graves quando ocorrem 
segundo setênio (7-14 anos). Nesta fase do desenvolvimento, as crianças devem 
receber todo tipo de normas da cultura a qual está inserida. Limites físicos dão à 
criança, segurança; excesso de limites causa-lhe insegurança física, e falta de 
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limites, inquietação e nervosismo. Os arredores anímicos criados pela figura da 
autoridade oferecem a ela, calor de ninho para o bom desenvolvimento anímico e 
físico. A base da força resiliente e sentimento moral são estruturados na admiração 
e confiança estabelecida com os referenciais do seu entorno, portanto, a 
deformação do caráter tem sua raiz no vazio de autoridade, nesta fase do 
desenvolvimento. 
Os princípios da educação precisam ser capazes de atingir a realidade em 
duas extensões: no modo de ver e conceber as coisas e no modo de se relacionar 
com elas. Identificamos, no entanto, que o olhar tendencioso, fortemente 
influenciado pela mentalidade materialista, dificulta a passagem do saber em ato: ela 
superexcita os sentidos com conhecimentos, os quais estão desarticulados das 
vivências e desconexos dos relacionamentos. O ensino fica no plano das ideias, pois 
não é contextualizado. A autonomia precoce desarmoniza a criança internamente, 
pois se não é direcionada e mesmo assim é cobrada a ter responsabilidades, 
adoece, é como se sua energia criativa entrasse em desarmonia; nesse sentido, o 
comando da figura de autoridade organiza o pensar, e isso proporciona segurança e 
conforto emocional.  
Em âmbito familiar, constatou-se distanciamento volitivo por parte das mães 
que, tomadas por preocupações de nível pessoal e profissional, não conseguem 
desfrutar dos benefícios que a maternidade poderia lhes proporcionar, pois sua 
instabilidade emocional e financeira subtrai a constância de suas virtudes, como a 
paciência, a firmeza e a laboriosidade. Enfraquecidas, elas involuntariamente 
expõem seus filhos precocemente a vivências conflitantes, açoitando-os 
animicamente com preocupações nocivas ao desenvolvimento. 
A rotina complicada a que mãe e filhos são submetidos interfere no processo 
de formação e de constituição da consciência de si. Agredidos em sua natureza, não 
conseguem vivenciar a plenitude de seus dons e não desfrutam da realização 
pessoal; por consequência, não gozam da motivação interna de gestar, gerenciar, 
empoderar, emancipar e propiciar autonomia a alguém. Nesse ciclo, as relações são 
tecidas, mas não são compreendidas, e as mães as interpretam como naturais e não 
relacionais.  
Vulneráveis a todo tipo de influência, as crianças participantes dessa 
pesquisa, sofrem interferências nervosas em seu comportamento, e apesar de 
gozarem de excelentes condições de saúde física, e de terem acesso a estruturas 
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pedagógicas satisfatórias, estas são ansiosas, desatentas, desorganizadas, 
impulsivas e até agressivas. Sem saber como lidar com as consequências adversas 
do comportamento do filho, as mães não identificam a raiz do problema e não 
conseguem fazer resistência ao que está posto. Os obstáculos já descritos dominam 
seus canais perceptivos sobre a vida e estas não encontram em si, recursos internos 
para a delimitação de limites. Para compensar a sua ausência, cedem aos caprichos 
dos filhos e tendem a poupá-los das frustrações, ou no outro extremo excedem, 
solicitando dos filhos aquilo que não foi previamente semeado por elas. 
Para lapidar a tendência centralizadora nos estágios iniciais e preparar seu 
corpo para as fases posteriores, a criança precisa ter a tranquilidade de ser guiada, 
mas isso demanda qualidade de tempo juntos, algo que se tornou raro no padrão 
moderno de vida. Os exemplos físicos são ordenadores e as crianças gostam de 
imitar, entretanto, ao invés de exemplos práticos, é dada a elas a imposição de 
responsabilidades. Ainda que as mães justifiquem que tais responsabilidades visam 
desenvolver a autonomia nos filhos, os meios utilizados por elas, o cenário 
apresentado em termos de imagens, os acontecimentos conflitantes e a relação de 
forças estabelecida entre eles, são contraditórios. A restrição de convívio, a 
superficialidade nas relações e por vezes, a negligência para com a criança, 
associadas as mudança na maneira de conduzir a maternidade, dificultam que os 
sinais emitidos entre eles, sejam lidos e decodificados corretamente. Há neste 
contexto, um cenário pouco representativo de simbologia. 
Há, portanto, dicotomia entre o que querem realizar e o que de fato realizam, 
pois elas não compreendem as regras do jogo para obter a experiência de 
resistência, ou seja, não suprem a necessidade espiritual da criança. “Nunca se 
deve esquecer que a criança, antes dos sete anos de idade, ignora o mundo como 
algo exterior: ele faz parte dele” (STEINER, 1986, p. 45). Logo, o exemplo é o que 
vale e o que fica. Desprotegidas animicamente, as crianças mostram uma aparência 
que é diferente da essência que possuem. Essa aparência é definida por uma 
cultura que define e nega a sua essência, mas que oferece a ela prazeres e 
satisfações momentâneos, tornando-as especialmente vulneráveis às violações de 
direitos que modelam o seu agir. “Queremos escapar da responsabilidade por 
fraqueza ou por indiferença” (CARLGREN; KLINGBORG, 2006, p.93), e dessa forma 
não se associam direitos e deveres; não se define identidade e não se incorporam 
as ideias às ações. 
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Permitir que o estado assuma a função dos pais é de fato uma lástima, pois 
sem o devido engajamento no processo, não desenvolverão a compreensão de que 
o valor não é uma constante e sim continuamente construído. “Não validar por uma 
referência a realidade objetiva é um erro ou uma ilusão porque trata algo como real 
que é falso” (MATURANA, 1999, p.53). Se a família tem esse peso, para que ela se 
torne consciente do seu papel, é dever da escola tencioná-la delimitando e 
acionando a clareza dos papéis. 
O conceito de família adotado por esta pesquisadora tem uma visão otimista 
dessa instituição, pois ela representa a comunidade de amor, cuja base da relação 
tem o espírito comunitário, local de construção de laços, em que a vida é gerada na 
partilha dos dons. O ambiente tecido pela família a que nos referimos não é isento 
de conflitos, mas disposto e aberto a perdoar e recomeçar; oferecem o cuidado, o 
respeito e a segurança do amor incondicional. O conteúdo vital positivo vivenciado 
na família organiza e dá sentido aos aspectos evolutivos do desenvolvimento, 
através dos ideais e dos valores que as crianças recebem dos pais, na medida em 
que, por amor, estes transcendem às próprias fraquezas humanas para driblar os 
desafios que se opõem à harmonia do lar.  
Em âmbito escolar, percebemos que os educadores estão despertos para a 
realidade de que os avanços no plano da inteligência estão atrelados a recursos 
humanos. Entretanto, embora saibam, eles não conseguem articular ações 
concretas para romper com as relações de forças. Continuam se submetendo a um 
currículo que não condiz com as necessidades prioritárias da natureza humana, sob 
o argumento de que agem com a noção do possível realizável; não podem confiar 
nos pais para lhes dar apoio ao tentar lidar com situações de rebeldia, agressividade 
e ou violência, tampouco contam com políticas públicas efetivas que sustentem as 
ações perante a família. 
A relação estabelecida no trabalho pedagógico com os estudantes aqui 
descritos, não faz o contraponto e equilíbrio entre eles. De um lado, os docentes são 
lesados com a constante desvalorização da profissão e com o desrespeito pelo seu 
trabalho, sendo obrigados a lidar diariamente com a ironia, o deboche e a 
agressividade; de outro, os estudantes não conseguem ver sentido no que é 
proposto, o que reforça neles o sentimento de impotência e mal-estar. Ou seja, 
qualquer que seja o ponto, se não houver mudança de mentalidade a autoridade não 
será reconhecida nem autorizada para atuar sobre a matéria prima.  
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Como verdadeiros educadores devemos saber e reconhecer que a alma atua! Dahlin 
(2013, p.27) adverte-nos da necessidade da educação se envolver no trabalho de 
formulação de "grandes teorias" da natureza e do desenvolvimento humano, pois de 
acordo com ele, outros não hesitarão em fazê-lo, a fim de desarmar voluntariamente 
este campo de pensamento. Os objetivos da qualificação, socialização e 
subjetivação, na educação da criança, pressupõe a percepção e o respeito por parte 
do educador da condição hierárquica que percorre o pensar intelectual: que atua 
primeiro nos sentidos, posteriormente nos sentimentos e por fim no intelecto. Esses 
elementos têm passado despercebidos diante da cultura opressora instalada, 
inculcada e por fim permitida pelos educadores. 
Desprovidos de referenciais teóricos que fundamentem seus argumentos os 
educadores encontram dificuldades para elaborar a síntese no que diz respeito à 
graduação da influência a ser exercida pela figura de autoridade em cada etapa do 
desenvolvimento. É importante reconhecer que há situações em que “o professor é 
obrigado a demonstrar verdadeira severidade”, como forma de “intensificar as forças 
da alma e de ampliar a consciência”, mas nesse trabalho é importante ficar claro que 
“medidas provenientes de amor próprio ferido não são terapêuticas, não têm valor 
pedagógico e são até prejudiciais” (CARLGREN; KLINGBORG, 2006, p. 93-94). 
A tendência de julgar a aparência pela quantidade de virtudes trazidas de 
casa coloca o educador acima e não face a face. Rudolf Steiner chama-nos à 
atenção de que a única forma de autoridade desejável, no período restrito do 
segundo setênio, se baseia na afeição das crianças que, por sua vez, concedem a 
autoridade.  
Os resultados desta pesquisa revelam que a apatia para a aprendizagem tem 
sua origem nos ambientes pobres de representatividade, que, por sua vez, não são 
idealizados na mente dos educadores. Isso não significa que o sintoma da apatia 
tenha se originado na sala de aula, mas que lá essas características estão sendo 
reforçadas, havendo a necessidade de individualização e de participação de 
especialistas como forma de trabalho efetivo. As condições objetivas de resistência 
envolvem, portanto, a abertura, disposição e criatividade na aplicabilidade social do 
conteúdo, organizando a mente do aprendiz para aperfeiçoar seu modo de ouvir, 
falar, agir e transmitir ideias de modo coerente cooperando com o seu processo de 
desenvolvimento.  
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Daí a importância de se buscar os meios de ampliar a capacidade operativa 
que possuem os educadores, para que possam fundamentar suas práticas, 
desenvolver determinadas opções, alterar as relações de força a que estão 
subordinados e associar a ideia de liberdade à de responsabilidade. A rotina, o limite 
e a disciplina reiteram os sentidos e significados. A absorção de tendências 
metodológicas por parte do sistema educacional precisa superar o desconforto que 
intimida o professor no ensino e que condenam a repetição, afirmando que em todas 
as circunstâncias elas são nocivas, contraproducentes e odiadas pelas crianças, 
tendência essa que conta com a opinião da mídia, a qual despreza a ideia 
conservadora para disseminar a novidade em todo o tempo. 
Os ideais educativos e o filtro pedagógico são importantes para que se crie 
resistência às pressões externas que recorrentemente visam interesses políticos 
acima de qualquer preço. A permissividade está ancorada em bases 
epistemológicas que precisam ser superadas, pelo risco de os problemas sociais 
que envolvem a moral e a ética comprometerem a projeção futura do país. “A 
camaradagem de não impor a responsabilidade pode acontecer que seja para 
encobrir o fato de estarmos inseguros do ponto de vista pedagógico” (CARLGREN; 
KLINGBORG, 2006, p. 93). “E que espécie de pessoas surgem daí? Surgem 
rebeldes revolucionários, pessoas insatisfeitas, pessoas que não sabem o que 
querem, porque querem algo que não se sabe o que é” (CARLGREN; KLINGBORG, 
2006, p. 97 apud STEINER,1920, palestra 11.09). 
O caminho para desenvolver a individualidade ética passa pelo pensar e vai 
além do desejo, requer o fortalecimento do corpo como forma de resistir às 
influências, que representam sensações momentâneas. O trabalho ordenador das 
variações de impulso volitivo deve mobilizar o aparecimento do ser espiritual e 
equilibrar matéria, forma e fundamento, pois ao se distanciar do equilíbrio entre 
estes, instaura-se as patologias e instintos animalescos no homem: caminha-se para 
a barbárie. Darlrymple (2015) atesta que “a remoção do merecimento como um 
critério para a alocação de assistência ajuda a privar a vida humana de qualquer 
sentido e a promover o egoísmo desenfreado” (DARLRYMPLE, 2015, p.172). Nesse 
sentido, as condições metodológicas de abordagem do estudante na turma 
observada limita a ação coletiva do professor, pois a diversidade de níveis de 
aprendizagem, bem como as situações comportamentais exaltadas, exigem dele 
encaminhamento individualizado, demandando inclusive mais tempo com 
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estudantes que apresentam comportamento inadequado. Por mais bem 
intencionado que o possa parecer, a leitura por parte do estudante pode ser 
desfavorável ao que quer comunicar: o merecimento. 
A presença de espírito na autoridade o diferencia em suas ações, pois este 
percebe o que é expresso na realidade material e espiritual. Weger; Wagemann 
(2015, p. 34) justificam nossa dificuldade para aventurar-se em um novo território 
envolvendo a experiência e insight espiritual devido a abordagem comportamental 
que é proeminente na nossa própria formação acadêmica, entretanto salientam os 
autores:  são abordagens com desdobramentos diferentes que se complementam e 
que integram o saber.  
A complementaridade teórica de Steiner e de Frankl nos dá a possibilidade de 
visualizar as graves consequências do reducionismo no entendimento do ser 
humano. A abordagem espiritual de Steiner no processo educativo se preocupa em 
cultivar a vontade natural, de modo que não seja necessária a imposição do dever, 
mas que a ética siga a essência do ser. Frankl, por sua vez, explora o futuro do 
homem, chamando a atenção para o fato de que a motivação básica do homem na 
vida não deve ser nem o prazer nem o poder, mas, fundamentalmente, a vontade de 
realizar sentido na vida. Para ele, a trama da vida é muito complexa e ultrapassa a 
compreensão humana, pois se encontra em um reino mais elevado do que a do 
homem, mas sobretudo, o que motiva o homem na sua existência é o caminho 
fascinante que ele percorre para desvendar cada enigma.  
Frankl (2010) esclarece que a verdadeira e autêntica religiosidade não tem 
caráter impulsivo, mas decisivo. A purificação dos sentidos repele todo tipo de 
preconceito e injustiça; ao mesmo tempo, resiste veemente à verdade revelada. 
Transcendência é, para o autor, peculiaridade do espiritual e, por conseguinte, do 
inconsciente espiritual, que em última instância “religa” o homem com Deus. Frankl 
(1986) afirma que a dimensão noética é incondicionável e requer interação com os 
demais microssistemas na forma de um antagonismo psicofísico. Para ele, a 
consciência é despertada somente quando há certa intensidade, do contrário, 
permanece no inconsciente. Para Frankl (1989), o homem é unidade na diversidade, 
portanto, viver buscando redução de tensão ou homeostase opõe-se à 
autotranscedência humana. 
O inconsciente espiritual, e muito em particular a religiosidade inconsciente, 
isto é, o inconsciente transcendental, não é um inconsciente determinante, é 
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existencial e relacional. Neurose tem, em Frankl (1986), não somente o sentido de 
um mal do espírito, mas o de um compromisso entre esse mal e a realidade, por 
meio de condicionamentos, calcados na irresponsabilidade. 
As iniciativas formativas de uma educação para a liberdade têm em Steiner a 
grande inspiração pedagógica e em Frankl os argumentos para o ajuste da medida 
cabível em cada situação. Eles entendem que as ações não devem ocupar extremos 
entre a forma e a sensibilidade, mas manter o equilíbrio, de modo que as 
manifestações de cada setênio sejam respeitadas, trabalhadas e potencializadas, 
visando, sobretudo, a atuação no mundo e o bem-estar coletivo.  
Verificou-se a necessidade de incorporar, nas ações educativas, a educação 
da vontade e o cultivo da memória. Como meio de se atingir tal objetivo, viu-se a 
necessidade de incluir mais fortemente o formato artístico naquilo que se pretende 
ensinar, de modo que os conteúdos se tornem intensas vivências anímicas. Na 
mesma proporção que as crianças precisam de imagens, fantasias, expectativas, 
precisam também saber esperar, saber ouvir, sentirem-se desafiadas e satisfeitas 
pelo domínio adquirido pelo treino. E, mesmo aquelas que não precisam, podem 
usar seu tempo de maneira mais proveitosa se não forem atarefados com novidades 
o tempo todo. 
Cabe ao educador perceber que faz o bem, aquele que faz bem as coisas, 
pois “ele é o guia da criança para todas as belezas da história da Natureza e do 
homem” (CARLGREN; KLINGBORG, 2006, p. 92). As crianças, saciadas com 
imagens representativas da vida, terão obediência e respeito pela figura de 
autoridade. Fazer corretamente a passagem do sentir para o querer, estrutura o 
desejo de ser colaborativo, pois ela experimenta em si próprio os benefícios do 
crescimento. Para que isso se concretize na prática, no entanto, é necessário alinhar 
as ações do educador a uma didática capaz de organizar e estruturar os processos 
cognitivos. Trata-se sobretudo, de um despertar, que leva a um rompimento com o 
modo materialista de pensar a educação; são atos voluntários que criam espaços 
para novas possibilidades de integrar as várias facetas da linguagem no processo 
pedagógico. 
A autoridade é a figura fundamental no processo educativo e isso se justifica 
pelo entendimento de que a pessoa tira recursos do ambiente para estruturar e 
organizar o pensamento, e o ambiente precisa da manutenção do humano para 
guiar e conduzir o processo. É justificada também pelo reconhecimento da 
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necessidade de se trabalhar sobre a matéria-prima que, de acordo com Steiner, é 
predisposta tanto à virtude como ao vício. A integridade moral do educando depende 
do fortalecimento do corpo como forma de resistir às influências que representam 
sensações momentâneas. O desenvolvimento cognitivo e o amadurecimento 
emocional, são constituídos na relação anímica, num trabalho pedagógico que se dá 
na dimensão espiritual e que é responsável por ordenar as variações de impulso 
volitivo e mobilizar o aparecimento do ser ético.  
Assim, a autoridade tem o dever intrínseco de incutir no sujeito em 
desenvolvimento, suas potencialidades e possibilidades; tem a responsabilidade de 
conduzir o processo, ajustando-se a ele para definir o educando com o ideal de 
humanidade mais plena, justa e equilibrada possível. Não se está pensando, pois, 
em submissão à autoridade, mas na relação hierárquica que zela, sobretudo, pelo 
respeito à vida, atitude que desperta na criança veneração e vontade de 
corresponder aos anseios alheios. 
Não é razoável imaginar a criança como um ser autônomo, dando-lhe a tão 
cobiçada liberdade, sem que ela atinja a plena maturidade das suas qualidades 
anímico-espirituais. Autonomia precoce é um tipo de relação que desfavorece o 
crescimento recíproco, pois, de um lado, pode acontecer do adulto ter o interesse 
em manter tal situação como forma de desresponsabilizar-se do seu compromisso, e 
do outro, da criança permanecer centrada nela mesma, a fim de que seus interesses 
sejam satisfeitos. Em todo caso, o tom e a qualidade da relação serão sempre 
precedidos de escolhas de um adulto; caberá a ele discernir entre avançar ou recuar 
no dom de si, correspondendo ou não, aos anseios de uma educação sadia. 
Se o homem é concebido apenas como animal racional, a educação tenderá 
a convergir para uma proposta pedagógica de adestramento e de caráter intelectual, 
ao passo que, se é considerado, enfim, como ser espiritual, alguém submetido a um 
jogo de forças interiores em conflito permanente, o processo educativo será 
entendido como libertário e salutar. Reconhecer que a criança cresce a partir do 
mundo espiritual e conceber que o ser é tecido na gradação e singularidade de cada 
um, evoca na autoridade o sentimento de responsabilidade e o compromisso de 
fazer delas indivíduos fortes, objetivos e substanciais.  
O interesse singular e intencional da parte da autoridade autêntica distingue-
se do puro estado sentimental. A compreensão pode ser, em sua esfera, muito mais 
aguda que o delicado sentimentalismo. O caráter intencional e projetivo do fato 
  157 
 
educativo é justificado por Frankl (2005) como elemento essencial para uma teoria 
metodológica da formação da pessoa espiritual. Na perspectiva steineriana, a 
ciência e a arte ocupam lugar central, pois trazem os elementos que dão abertura 
para a educabilidade do ser; as imagens do bom, do belo e do verdadeiro são 
apresentados como novidade; as atividades educativas, por serem vivências 
concretas e criativas,  transformam em energia a atividade educativa. Assim, cria-se 
um clima favorável ao aprendizado, de tal forma que a criança responde por ela 
mesma aos apelos que a vida lhe faz. 
Nesse sentido, em nossa pesquisa, identificamos pouco envolvimento das 
mães participantes na vida escolar dos filhos: Sem o devido engajamento por parte 
delas por meio de exemplos visíveis e práticos, a consciência do Eu da criança não 
se estrutura no corpo, pois falta-lhes as imagens representativas constitutivas; sem a 
expressão corporal vivenciada de forma gradual e contínua, repetidamente, não se 
pode fazer a mediação entre o eu, os outros e o mundo. Na falta de representação 
mental, os estímulos tornam-se abstratos e incompreensíveis e apesar de possuírem 
boa acuidade visual e auditiva, não veem nem escutam o que é dito; sem vivências 
simbólicas, não há compreensão, pois o pensar se constitui a partir dos elementos 
básicos elementares decorrentes da experiência.   
Os pensamentos dos educadores afetam o mundo da criança, pois é por 
intermédio da personalidade deles que as vivências subjetivas do mundo são 
assimilada pela criança, ou seja, é na relação interativa que os sentidos da criança 
são polidos e é aí que a cognição encontra seus recursos naturais.  
A inaptidão para receber a informação, processá-la e estabelecer relações 
com a realidade está relacionada mais ao enfraquecimento da realidade noológica, 
nas mães, que a outros fatores. A sua desvalorização está vinculada a uma cultura 
material e utilitarista que insiste em fazer uma transferência semântica enganosa da 
expressão “maternidade” que, de maneira absolutamente distorcida, dissemina a 
ideia de que o trabalho realizado no lar, não é valoroso. Esquecem, no entanto, que 
as representações de “ordem” vivida se constroem conectadas numa escala de 
valores, cujo construto das práticas de ensino precisam ser aplicados e justificados 
numa correspondência entre formas efetivas de participação e desenvolvimento de 
identidade. Nesse sentido, o trabalho externo que priva a mulher da construção 
desse processo, de maternidade e de crescimento reciproco de identidade, não gera 
satisfação. 
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O que complica ulteriormente a justa interpretação do papel a ser exercido 
pelo educador é a flutuação cultural. Certos termos, repetidos pela mídia, servem 
para provocar reflexos condicionados, que escapam à clareza da inteligência e 
acabam por assumir um significado contrário. Por exemplo, escravidão significa 
liberdade, o mal se identifica com o bem, a mentira com a verdade. A origem e a 
difusão dos termos educação, autoridade, ensino e aprendizagem, amplamente 
explorados por Biesta (2012), desvela a desconstrução de termos que já não 
conseguem conter de forma objetiva e por completo uma precisa intenção, de modo 
que se tornam relativos, da mesma forma tornando relativas as verdades sobre a 
vida.   
 A relatividade com que os termos são tratados ofuscam o valor das coisas. É 
o caso da hábil formulação que define o professor como uma espécie de “gestor do 
ensino”. A incrível capacidade de mutação semântica mostra o vazio de uma 
antropologia que se manifesta também nos conceitos educacionais e nos “direitos”, 
que passam a ser seletivos e caprichosos. Isso significa que o trabalho da figura de 
autoridade não pode ser definido como técnico executor. É muito mais que isso. Ele 
veicula nas relações as descobertas, o aprendizado e especialmente o modo de se 
expressar e se comunicar com o mundo. Frente ao quadro de uma sociedade que se 
encontra sem chão e sem propósitos, patinando sobre um abismo, há o amontoado 
de ligações e de desligamentos, no qual as pessoas se reúnem e se afastam, 
integram-se e desintegram-se, ordenam-se e desordenam-se, constroem-se e 
desmancham-se; o ser ético torna-se uma referência imprescindível por fazer ecoar 
na memória quem somos chamados a ser. 
Particularmente no segundo setênio, a didática utilizada fica muito aquém das 
necessidades da criança. O cenário materialista desfavorece a técnica da atenção, 
do esmero e da paciência, e ao mesmo tempo perpetua o comportamento 
padronizado de ações mecânicas cujo capricho e dedicação não têm valor em si. O 
que é oferecido em forma de conhecimento não é vivenciado na prática de modo 
representativo, é abstrato e desconexo, e não fazendo as associações, os 
estudantes também não encontram inspiração para querer igualar-se, ou mesmo 
superar as aptidões de seus mestres. 
A aproximação volitiva requer um currículo que dê ao professor a 
possibilidade de conhecer verdadeiramente seu aluno e de respeitá-lo a partir da 
maturação psicoespiritual, que nem sempre ocorre em sincronia com a idade 
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cronológica; requer, sobretudo, abertura e disposição para o autoconhecimento, pois 
disso depende sua autenticidade nas ações. A vida social depende que cada um 
abra mão da sua vontade, naquilo que ela se choca com a vida coletiva. O espaço 
da escola é por excelência o local propício para o indivíduo se reconhecer como 
espécie e para se exercitar a consciência individual e coletiva.  
São os professores que, em primeira mão, recebem todo tipo de situação 
social para as quais, a maneira omissa da família conduzir o processo já exerceu, 
influências, muitas vezes irreparáveis no organismo da criança. Nesse caso, a 
rebeldia é o modo encontrado pela criança para comunicar a extrema necessidade 
que possui, de segurança. Desse modo, ao estarem na escola, precisam encontrar 
na figura de autoridade os meios para a sua integração, o que requer formação 
técnica e humana para dosar em igual medida a adequação de suas práticas. 
Para que a criança seja capaz de aceitar e respeitar o outro a partir da 
aceitação e do respeito por si mesmo, precisará reconfigurar as experiências de 
negação vivenciadas no passado. A acolhida da sua legitimidade implica em 
comunicar com clareza, que o que está em jogo são as consequências das próprias 
ações sobre si, sobre o outro e sobre a sociedade. O trato respeitoso é construído 
gradativamente, na trama das relações que validam para ela a  figura idealizada da 
autoridade, a qual, a criança quer respeitar e amar. Respeitar o eu da criança e 
corresponder ao idealismo na relação pedagógica, é sobretudo, um meio de 
harmonizar e ordenar a personalidade da criança.  
Particularmente no segundo setênio, o pensamento da criança se torna capaz 
de grandes esforços envolvendo a memória. Os sentimentos nobres e empolgantes 
fecundam a imaginação e as vivências artísticas firmam na alma intensa reserva de 
forças para serem projetadas nas relações. Assim, há que se ter, na mesma 
proporção, sensibilidade e razão por parte da autoridade, para que de modo 
intencional sejam articuladas no espaço de convivência, ações cuja prática 
educativa e pedagógica desafie a criança, na necessidade de se transformar 
espontaneamente.  
A mão da autoridade deve ser tão firme quanto carinhosa, o ensino 
organizado por regularidade e disciplina na rotina, e as ações orientadas por 
saberes pedagógicos capazes de contextualizar a vida real, seu funcionamento, 
função social e implicações estruturais. A escola é agente social e essa atmosfera 
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não pode ser subvertida. Nesse sentido, a relação pedagógica não é somente entre 
professor e aluno, ela está inserida num contexto educacional que envolve a todos. 
A presença de espírito na autoridade, o diferencia em suas ações pela 
firmeza e determinação; sua intuição lhe diz, em justa medida como atuar e quando 
recuar; seu desejo de recriar o mundo, não o prende a resultados, mas à satisfação 
de conduzi-los ao equilíbrio. Os problemas sociais são encarados pela figura de 
autoridade, como oportunidade e dádiva de aprendizado sobre a vida, pois há o 
entendimento de que é nas experiências vividas que o conceito é formulado e a 
verdade é revelada.  
O novo impulso pedagógico com perspectiva de formação ampliada tem como 
meta desenvolver no educador o despertar para atitudes de pesquisa na abordagem 
do dia a dia, que com a prática, propiciará a criação de um instrumento de 
individualização do aprendizado e de realização profissional. O caminhar reflexivo e 
indagador dos aspectos que envolvem a cognição humana, se incumbem 
naturalmente de refinar a consciência para um mundo objetivo de valores reais e 
transcendentais, capazes de harmonizar o querer, o pensar e o agir, no educador. A 
autoridade íntegra, reúne desta forma, o movimento de saída em direção ao outro 
com a tarefa assumida em nível pessoal, que necessariamente considera o bem 
comum. A nobre tarefa de tornar os seres humanos, verdadeiramente éticos, requer 
portanto autoformação. 
Para concluir, retomamos nosso caminho em nossa pesquisa. Iniciamos 
indagando sobre o reconhecimento do educador sobre sua autopercepção; 
percepção da realidade e percepção da necessidade da criança. Após caminharmos 
pela literatura com os nossos investigados, percebemos que no grupo observado, os 
educadores conhecem pouco sobre sua própria natureza, e por consequência, ainda 
que bem intencionados não alcançam o êxito nas ações. Sua leitura sobre a 
realidade é ilusória, ou seja, é guiada por sensações externas, não se é de estranhar 
a dificuldade de vínculo, pois, é a proximidade com a natureza que revela o exterior, 
pois, o que em nosso interior lhe corresponde será o nosso guia.  
Assim, o modo do indivíduo expressar a vida no mundo, expressa por inteiro o 
produto daquilo que é. O desconhecimento das causas que movem o agir do 
homem, promovem nele decisões involuntárias que bloqueiam as forças de 
devoção, lealdade, paciência, mas sobretudo, causa estagnação no seu próprio 
desenvolvimento e no desenvolvimento do outro. O fato mais contundente para 
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afirmar a influência exercida pela autoridade sobre o desenvolvimento da criança 
refere-se, pois, à variação de comportamento expresso na conduta da criança, 
manifesta nesta pesquisa, em status negativo a partir dos atributos sociais e 
emocionais estabelecidos com os adultos do entorno. A ausência de consciência 
torna o caminho difícil, pois sem eleger uma causa ou sem ter as evidências dela, a 
coragem para ser força libertadora, é enfraquecida. Para que possam servir aos 
outros conforme o dom que receberam, o pensar e o sentir devem ser permeados 
com conhecimento e beleza, virtude e sentimento humanitário. 
Nossos dados nos revelaram que tanto na vida familiar quanto na escolar, há 
insegurança por parte dos formadores, do ponto de vista pedagógico, sobre como 
compatibilizar a rotina da criança com a dinâmica de formação. Daí o título da nossa 
pesquisa: A autoridade como mediadora na promoção de adultos livres e autônomos 
em seu pensar: uma discussão a partir de Rudolf Steiner e Viktor E. Frankl; 
Discussão essa, que culminou no reconhecimento da necessidade de formação 
ampliada, como forma de promover autoconhecimento. A ausência de si, seja ela 
física ou afetiva, cognitiva ou espiritual, priva as crianças de um desenvolvimento 
adequado, priva sobretudo o adulto de adquirir maturidade, de sentir-se responsável, 
o que é lamentável, pois cria-se um ciclo em cadeia, de ausência de referencial 
positivo.  
Romper com os condicionamentos pressupõe autoconhecimento, assim 
reconhecemos que autoconhecimento e intencionalidade são indissociáveis no 
ensino. Tais revelações nos permitem conjecturar que a eficácia do processo 
educativo está diretamente relacionada com a figura de autoridade, livre, 
responsável e com poder de decisão. Através do autoconhecimento, tem-se a 
coragem de buscar as raízes profundas do que se está a suceder; de voltar a 
escutar a essência em si; de encontrar um novo equilíbrio no exercício da função e 
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Linha de coerência entre o 
que se pensa e a forma de 
agir. 
 
Coletar informações a 
partir da figura materna 
em aspectos 





Situação ocupacional (a); 
Relação com o divino (b); 















Percepção da professora  
de seus alunos e da 
participação da família. 
 
 
Conhecer o perfil da 
turma e da família na 
visão da professora 
 
Obter informações referentes ao 
comportamento do estudante 
e respectivo engajamento da 














 na 1ª fase 
 
Status: positivo ou negativo. 




Conhecer o modo de se 
comportar e de se 
relacionar com seus 
pares. 
 
Conhecer a rotina; 
Conhecer seus recursos 
biopsicossociais e sua 





















Percepção da escola em 
relação à participação dos 
pais. 




Ouvir a Pedagoga e 
diretor de escola em 
questões especificas que 
envolvem presença ou 
ausência de Autoridade e 
seu desejo em formação 
continuada. 
 
Coletar dados referentes à 
percepção da escola em relação à 
criança e a relação existente com a 
presença de autoridade na família. 




























Autoimagem, percepção de 
si 
 e dos adultos. 
 
Ouvir a criança em 
questões específicas que 
envolvem a percepção 




Coletar dados referentes à: 
Aspectos relacionados à admiração 




















Através da sua biografia de 





Conhecer a história de 
vida. 
 
*Verificar como é percebida a 
relação entre a autoridade e 
liberdade a partir dos pais. 
*Conhecer as variáveis, que 
influenciam suas escolhas e o seu 
























que dizem respeito à 





Documentar a pesquisa. 
 
 
                  
 Quadro 1 - Matriz analítica elaborada para nortear a pesquisa de campo. 
              Autoria: Eloisa Leal S. Pivovar, adaptado de Oliveira (2007).
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 
 
 
Nós, Eloisa Leal S. Pivovar e Ettiene Guérios, pesquisadores da Universidade 
Federal do Paraná, estamos convidando (o Senhor, a Senhora, você), responsável 
pelo estudante:___________________________________ 
__________________________________________________ do _____ ano do 
Ensino Fundamental, para participar de um estudo intitulado “Modelo de autoridade, 
sua formação e o desenvolvimento da criança na perspectiva de Rudolf Steiner e de 
Viktor E. Frankl”, o qual está vinculado ao programa de Pós-Graduação em Educação, 
na Linha de Cognição e Aprendizagem da Universidade Federal do Paraná. 
O objetivo desta pesquisa é identificar diferentes possibilidades de relações 
entre autoridade, liberdade, educação em vivências. 
 
a) Caso você participe da pesquisa, será necessário disponibilizar no seu tempo, 
aproximadamente 40 minutos para uma conversa em forma de entrevista (em 
duas etapas se houver necessidade), a qual será gravada e transcrita de forma 
literal, com a resposta do participante. 
 
b) Como em qualquer pesquisa, o/a participante poderá experimentar algum 
constrangimento. Neste caso o trabalho poderá ser interrompido, ou até 
mesmo cancelado. O fato de assinar o termo presente não o obriga a 
participação na pesquisa. 
 
c) A abordagem realizada durante a entrevista será permeada pela ética e 
respeito ao participante. 
 
d) Os benefícios esperados são: 
1) Desenvolver uma metodologia de ensino que contribua para fundamentar 
teoricamente as intervenções pedagógicas. 
2) Avaliar e divulgar os resultados obtidos a partir da metodologia utilizada no 
estudo. 
 
e) A prof. Ettiène Guérios, do Programa de Pós-Graduação em Educação da 
Universidade Federal do Paraná, responsável pela disciplina e pelo tratamento 
do material coletado, pode esclarecer eventuais dúvidas a respeito desta 
pesquisa a qualquer momento pelo telefone (41) 99722140 ou pelo e-mail: 
ettienecg@hotmail.com e 33080681/99144215, e-mail elo.pivovar@gmail.com. 
 
f) Está garantido o direito a todas as informações desejadas pelo senhor(a), bem 
como para os outros participantes da pesquisa, antes, durante e depois do 
estudo. 
 
g) A participação neste estudo é voluntária. Contudo, se não quiser mais autorizar 
a utilização do material produzido na referida disciplina, poderá solicitar de 
volta este termo de consentimento livre e esclarecido, assinado. 
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h) Um pseudônimo será atribulado ao participante. Dessa forma, se qualquer 
informação for divulgada em relatório ou publicação, não aparecerá o nome 
verdadeiro, e sim o fictício, para que a identidade do participante seja 
preservada. 
 
i) As informações coletadas serão utilizadas para esta pesquisa ou em outras 
decorrentes desta. O material coletado terá uso restrito para a análise de 
conteúdo durante a interpretação dos dados, podendo ser reutilizado apenas 
na necessidade de releitura desta análise e de outras que possam surgir a 
partir desta. 
 
j) A participação na pesquisa não implicará em custo ao participante, estando 
este também, livre de qualquer gasto. 
 





Participante da Pesquisa e /ou responsável legal ________________________ 





Eu,________________________________________________________, li esse 
termo de consentimento e compreendi a natureza e objetivo do estudo do qual 
concordei em participar. A explicação que recebi menciona os riscos e benefícios do 
estudo. Eu entendi que sou livre para interromper minha participação a qualquer 
momento sem justificar minha decisão e sem que esta decisão afete a qualquer um 
dos demais participantes. Eu entendi que as despesas com a realização da pesquisa 
não são de minha responsabilidade, bem como que minha participação neste projeto é 
voluntária e anônima. Eu concordo voluntariamente em participar deste estudo.  
 
Curitiba, ______/_____/________  
Assinatura do Participante de pesquisa - ______________________________ 
Assinatura do Pesquisador -________________________________________    
Comitê de ética em Pesquisa do Setor de Ciências da Saúde da FUFPR 
Rua Pe. Camargo, 280 – 2º andar – Alto da Glória – Curitiba-PR –CEP:80060-240 
Tel (41)3360-7259 - e-mail: cometica.saude@ufpr.br 
